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Yksi kemian opetuksen suurimmista haasteista on se, etteivät oppilaat koe opetusta mielenkiintoiseksi. 
Tämä on suuri ongelma, sillä yhteiskunta kaipaa yhä enenevässä määrin kemian asiantuntijoita 
ratkaisemaan niin lähestyviä ympäristöuhkia kuin kehittämään taloudellisesti hyödyttäviä kemiallisia 
sovelluksia. Opetuksen kehittäminen mielenkiintoisemmaksi ja motivoivammaksi vaatii kuitenkin 
hyväksi todettuja opetuksen työtapoja ja menetelmiä. Tämä tutkimus keskittyy tarkastelemaan yhtä 
tällaista työtapaa, käsitepiirrosta. Käsitepiirrosta on tutkittu opetustapana useissa ulkomaisissa 
tutkimuksissa ja nämä ovatkin antaneet hyviä tuloksia työtavan vaikutuksesta oppilaiden 
kiinnostukseen, argumentointitaitoihin, tuntiaktiivisuuteen sekä opiskelumenestykseen. Nyt tehtävä 
fenomenologinen tapaustutkimus pyrkii vastaamaan kahteen käsitepiirrosten käyttöön liittyvään 
tutkimuskysymykseen eli millaisiksi suomalaisen peruskoulun oppilaat kokevat käsitepiirrosten käytön 
kemiantunnillaan ja kuinka ne vaikuttavat oppilaiden opiskelumotivaatioon. Tutkimus on ensimmäinen 
suomalainen käsitepiirroksia käsitellyt tutkimus.  
 
Tutkimuksessa tutkittiin kahta peruskouluryhmää, yhtä seitsemättä ja yhtä kahdeksatta luokkaa. Se 
toteutettiin siten, että oppilasryhmien oma opettaja piti aluksi molemmille ryhmille 
käsitepiirrosoppitunnit tutkimuksen tekijän kanssa yhdessä laadituilla käsitepiirroksilla. Oppituntien 
pitämisen jälkeen osalle ryhmien oppilaista järjestettiin semistrukturoidut haastattelut, joiden avulla 
pyrittiin selvittämään näiden käsitepiirroskokemuksia sekä mahdollisia motivaation kasvuun vaikuttavia 
tekijöitä. Seitsemäsluokkalainen oppilasryhmä sisälsi yhteensä 16 ja kahdeksasluokkalainen ryhmä 17 
oppilasta. Seitsemäsluokkalaisista haastatteluun osallistui viisi oppilasta ja kahdeksasluokkalaisista 
seitsemän. Oppilashaastattelujen lisäksi tietoa kerättiin myös kyselemällä tunteja pitäneen opettajan 
huomioita oppilaiden tuntityöskentelystä. Haastattelujen pitämisen jälkeen haastattelutiedostot 
litteroitiin ja laadituista litterointitiedostoista luotiin taulukot ilmaisemaan haastattelukysymysten 
vastausten sisältämiä yhteisiä vastausteemoja. Tutkimuksen datan keräys- ja analysointimenetelmät 
lainattiin aikaisemmista käsitepiirrostutkimuksista tulosten luotettavuuden maksimoimiseksi. 
 
Haastattelukysymysten vastausten perusteella huomattiin, että oppilaat kokivat käsitepiirrokset 
positiivisessa valossa: niitä pidettiin muun muassa visuaalisesti kiinnostavina ja opetusta selkeyttävinä. 
Nämä käsitepiirroskokemukset myös viittasivat tutkimuksessa käytettyjen motivaatioteorioiden valossa 
oppilaiden opiskelumotivaatioon vaikuttavien tekijöiden positiiviseen kehitykseen ja näin ollen 
opiskelumotivaation kasvuun. Merkille pantavaa oli, että havaitut käsitepiirroskokemukset olivat 
pääasiassa hyvin samanlaisia aikaisempien käsitepiirrostutkimuksien kanssa vaikka tutkimukset 
suoritettiin eri aineissa ja eri maiden oppilailla. Tämä osoittaa sen, etteivät käsitepiirrosten positiiviset 
vaikutukset motivaation taustatekijöihin ole sidottuja oppilaiden kansalaisuuteen tai opetettavaan 
aineeseen.   
 
Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voidakaan tapaustutkimuksen luonteen johdosta sellaisenaan täysin 
yleistää, antavat ne vahvan viitteen siitä, että käsitepiirrokset soveltuvat todella hyvin osaksi niitä 
kemianopetuksen työtapoja, joilla pyritään heijastamaan oppilaille kemian kiinnostavuutta ja 
mielekkyyttä. Mahdollisten jatkotutkimusten aiheita voisivat olla esimerkiksi samankaltaisen 
tutkimuksen tekeminen suuremmassa mittakaavassa suuremmalla otoskoolla tai tutkimalla 
peruskoululaisten sijaan lukiolaisia. Lisäksi voitaisiin tutkia käsitepiirrosten käytön vaikutuksia 
kemianoppilaiden opiskelumenestykseen.      
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1. Johdanto 
 
Suomen kemian sekä muiden luonnontieteiden opetus kärsii vakavasta ongelmasta. 
Oppilaat eivät juuri pidä näiden oppiaineiden opetuksesta ja muun muassa käsitys kemian 
hyödyllisyydestä ja omasta osaamisesta ovat todella matalalla (Kärnä, Hakonen, & 
Kuusela, 2012). Oppilaiden motivaatio kemiaa kohtaan on heikentynyt ja kemian 
kiinnostus on alle OECD-maiden keskitason (Vettenranta et al., 2016). Ongelma ei ole 
pelkästään suomalainen vaan samanlaisesta motivaation ja kiinnostuksen puutteesta 
kärsivät oppilaat myös ulkomailla (Lyons & Quinn, 2010; United Nations Educational 
Scientific and Cultural Organization, 2010). Alhaisen  motivaation takia kemian opetus ei 
saa oppilaita jatkamaan kemian opintojaan ammattikorkeakouluun tai yliopistoihin. Tämä 
on ongelma, sillä kemian osaajia tarvitaan jatkossakin näissä opinahjoissa. Vähäisistä 
kemianopiskelijoiden määrästä on huolestunut erityisesti kemianteollisuus, joka pelkää 
tilanteen johtavan rekrytointiongelmiin tulevaisuudessa (Kärnä, Houtsonen, & Tähkä, 
2012). Tulevaisuuden kemian osaajat ovat avainasemassa uusien taloudellisesti 
hyödyttävien kemian sovellusten keksimisessä, mahdollisten ympäristö uhkien 
torjumisessa ja yhteiskunnan kehittämisessä kohti kestävän kehityksen tavoitteita. 
Tämä kemian opetuksen kiinnostuksen kehitys on havaittu opetushallinnossa, jonka 
laatimassa uusimmassa opetussuunnitelmassa peruskoulun 7–9-luokkalaisille kemian 
opetuksen tavoitteiksi mainitaan muun muassa kemian opiskelun kannustaminen ja 
innostaminen (T1) (Opetushallitus, 2017). Mielekkyyden ja oppilaiden 
opiskelumotivaation lisääminen kemianopetuksessa vaatii luomaan kemian tunneille 
entistä kiinnostavampia ja motivoivimpia opetustapoja ja -menetelmiä. Yksi tällainen 
tutkimusten valossa lupaava menetelmä on käsitepiirros. 
Tässä tutkimuksessa tutkitaan käsitepiirrosten mahdollisuuksia kemian opetuksessa. 
Aiheesta ei ole tehty Suomessa aikaisempaa tutkimusta, minkä johdosta tämä tutkimus on 
aiheesta ensimmäinen laatuaan. Koska käsitettä consept cartoon ei ole aikaisemmin 
suomennettu, käytämme siitä tässä tutkielmassa nimeä käsitepiirros. Käsitepiirroksella 
tarkoitetaan opetusmenetelmää, jossa oppilaille esitetään kuva käsitteestä ja sen ympärillä 
olevista hahmoista. Hahmot esittävät kuvan käsitteestä väitteitä, joista oppilaiden tulee 
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valita oikeaksi kokemansa. Aikaisempien tutkimusten mukaan tämän kaltainen työskentely 
parantaa oppilaiden aktiivisuutta, argumentaatiota sekä tuo esille oppilaiden 
virhekäsityksiä (Naylor & Keogh, 2013). Käsitepiirrosten määritelmä ja käyttötapa 
käsitellään tarkemmin luvussa 2.    
Tämän pro gradu -tutkielman tutkimuksen tavoitteena on saada selville kemiantunneilla 
käytetyistä käsitepiirroksista peruskoulun seitsemäs- ja kahdeksasluokkalaisille nousseita 
kokemuksia sekä tutkia, kuinka käsitepiirrostunnit vaikuttavat oppilaiden 
opiskelumotivaation kehittymiseen. Tutkimuksen käyttämänä motivaatioteoriana toimii 
pääasiassa Ryanin ja Decin (1985) kehittämä itseohjautuvuusteoria sekä psykologi Mervin 
Wittrockin (1994) ajatukset motivaatiosta luonnontieteiden opetuksessa. Tutkimus on 
muodoltaan fenomenologinen tapaustutkimus, jonka otos koostuu kahdesta 
peruskouluryhmästä. Tutkimuksessa on hyödynnetty aikaisempia käsitepiirrostutkimuksia 
muun muassa lainaamalla niiden datankeräys- ja analysointimetodeja. Tutkimus käsitellään 
tarkemmin luvussa 4. Tutkielman Tulokset –osiossa (luku 5) tutkimuksessa löydetyt 
oppilaiden käsitepiirroskokemukset on vedetty yhteen taulukoiksi, joiden sisältämiä 
vastausteemoja ja -koodeja perustellaan litterointidatan haastattelujen lainauksilla. 
Haastatteluista löytyneet mahdolliset motivaatiotekijät on eritelty ja tulkittu tutkielman 
Johtopäätökset ja pohdinta –osioissa (luku 6). Johtopäätökset ja pohdinta –osiossa tuloksia 
peilataan myös aikaisempia aiheesta tehtyjen tutkimusten tuloksia vasten. Johtopäätösten ja 
pohdinnan jälkeen tutkielmassa esitetään useita mahdollisia jatkotutkimusehdotuksia 
käsitepiirroksiin liittyen. Tutkielman lopuksi tutkielman tekijä reflektoi tehtyä pro gradu –
tutkielmaa ja tutkielman tutkimuksen toteutusta.  
 
2. Käsitepiirrokset opetusmenetelmänä 
 
2.1. Käsitepiirrosten määritelmä ja käyttö  
 
Sarjakuvaa on käytetty monipuolisesti kouluopetuksen välineen. Sen opetuksellisia 
käyttökohteita ovat olleet muun muassa oppilaiden sanaston (Goldstein, 1986), lukutaidon 
(Demetrulias, 1982), ongelmanratkaisu- (Jones, 1987) sekä ajattelutaitojen kehittäminen 
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(De Fren, 1988). Sarjakuvilla on myös autettu selittämään oppilaiden sisäisiä tiedollisia 
konflikteja (Naylor & McMurdo, 1990) sekä tekemään tieteellisistä ideoista ja ajatuksista 
ymmärrettävämpiä (Peacock, 1995). Itse asiassa juuret sarjakuvien käytöllä 
luonnontieteellisen tiedon ja popularisointiin löytyvät jo 18.- ja 19.-vuosisadoilta (Roesky 
& Kennepohl, 2008).  
 
Vuonna 1993 tutkijat Stuart Keogh ja Brenda Naylor kehittivät sarjakuvasta työtavan, jolle 
he voisivat selvittää oppilaiden tietämystä sekä haastaa heidän ajatteluaan (Keogh & 
Naylor, 1993). Tämän käsitepiirrokseksi kutsutun työtavan (englanniksi consept cartoon) 
rakenne oli seuraavanlainen: Keskellä piirrosta on kuva jostain luonnontieteellisesti 
ilmiöstä tai käsitteestä. Tämän kuvan ympärille on kuvattu kolmesta neljään hahmoa, joista 
jokainen esittää väitteen koskien kuvan käsitettä. Yleensä yhdellä hahmoista on käsitteestä 
tiedeyhteisön hyväksymä käsitys muiden hahmojen väitteiden perustuessa ilmiöön 
liittyviin virhekäsityksiin. Oppilaiden tehtävänä on valita hamojen väitteistä sen, minkä 
kokevat parhaiten kuvaavan kuvan käsitettä. Käsitepiirros muistuttaakin työtapana 
perinteistä monivalintatehtävää sillä erotuksella, että käsitepiirrokseen sisältyy pelkän 
tekstin ja dialogin lisäksi myös kuvallista informaatiota (Keogh & Naylor, 1999). 
Jokaiselle käsitepiirroksen väitteelle annetaan kuitenkin tasapuolinen kohtelu eli opettaja ei 
korosta yhtä väitettä toisen kustannuksella. Tasavertaisuutta piirroksissa korostetaan myös 
sillä, että piirros ei pyri antamaan kuvallisia vihjeitä minkään käsitepiirroksen väitteen 
oikeellisuudesta esimerkiksi hahmojen ilmeiden avulla. Kohtelemalla väitteitä tasa-
arvoisesti epävarmimmatkin oppilaat, joiden käsitys käsitepiirroksen kuvan ilmiöstä vastaa 
jonkun piirroksen henkilön väitettä, voivat turvallisesti osallistua keskusteluun, koska 
heidän kannattamalleen väitteelle on annettu keskustelussa muiden väitteinen veroinen 
painoarvo. Toisinaan käsitepiirros sisältää myös tyhjiä puhekuplia osoittamaan sitä, 
etteivät piirroksessa esitetyt väitteet kata kaikkia mahdollisia toteamuksia piirroksen kuvan 
käsitteestä tai ilmiöstä. Tämä kannustaa oppilaita esittämään myös uusia ideoita koskien 
kuvan ilmiöitä. Lisäksi tieteellisesti oikeita väitteitä voi käsitepiirroksissa esiintyä useampi 
kuin yksi (Naylor & Keogh, 2013). Tässä tutkielmassa käytetyt käsitepiirrokset löytyvät 
LIITTEET-osiosta. 
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Kuva 1 Esimerkki käsitepiirroksesta.  
 
2.2. Käsitepiirrosten käytön vaikutuksia opetukseen 
 
Käsitepiirrosten käyttöä on tutkittu useissa tutkimuksissa, joista piirrosten keksijät Naylor 
ja Keogh ovat laatineet laajan, käsitepiirrosten 20-vuotista taivalta käsitelleen kokoelma-
artikkelin (Naylor & Keogh, 2013). Tutkimusten mukaan käsitepiirrokset muun muassa 
stimuloivat argumentaatiota oppilaiden perustellessa oikeaksi katsomiaan hahmojen 
väitteitä (Naylor, Keogh, de Boo, & Feasey, 2001), auttavat tunnistamaan ja korjaamaan 
oppilaiden virhekäsityksiä (Ekici, Ekici, & Aydin, 2007) sekä lisäävät oppilaiden 
osallistumisaktiivisuutta (Birisci & Karakas, 2010; Keogh & Naylor, 1999) ja motivaatiota 
(Keogh & Naylor, 1999; Ören & Meriç, 2014). Käsitepiirroksia on myös käytetty 
onnisteneesti selvittämään oppilaiden oppimisstrategioita sekä heille mieleisintä 
opettamistapaa matematiikan opetuksessa (Sexton, 2010).  
Käsitepiirroksilla on tutkittu erilaisten käsitteiden, esimerkiksi impulssimomentin 
syvällistä ymmärtämistä (Ingec, 2008) ja sen on todettu olevan hyvä opetusmenetelmä 
useiden luonnontieteellisten käsitteiden, kuten happojen ja emästen (Özmen, Demircioglu, 
Burhan, Naseriazar, & Demircioglu, 2012) sekä kemiallisten sidosten (Ültay, 2015) 
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opettamiseen. Kaikista edellä mainituista tutkimuksista havaitaan, etteivät käsitepiirroksien 
käyttö ole sidottu vain yhteen oppiaineeseen vaan sitä voidaan hyvin soveltaa niin kemian 
ja fysiikan kuin matematiikan opetukseen.  
On myös tehty tutkimus siitä, miten käsitepiirroksia voitaisiin kehittää edelleen 
paremmaksi opetusmenetelmäksi (Kabapınar, 2009). Tässä tutkimuksessa todettiin 
käsitepiirrosten opetusmenetelmällisen tehokkuuden kasvavan muun muassa lisäämällä 
piirroksen hahmoille nimet ja laatimalla käsitepiirrokset tehtävämonisteen muotoon 
(moniste mahdollisti oppilaiden omakohtaisen etenemisen). Tutkimuksen mukaan 
suositeltu tapa käyttää käsitepiirroksia olisi sisällyttää se osaksi kognitiivisen konfliktin 
strategiaa. 
Koska pro gradu –tutkielmassa ollaan kiinnostuneita nimenomaan oppilaiden 
käsitepiirroskokemuksista ja käsitepiirrosten vaikutuksesta oppilaiden 
opiskelumotivaatioon, tullaan tutkielmassa keskittymään pääasiassa Keoghin ja Naylorin 
(1999) ja Örenin ja Meriçin (2014) käsitepiirrostutkimuksiin, jotka käyttivät 
tutkimuksissaan tämän pro gradu- tutkieelman tutkimuksen lailla haastattelua 
datankeruumenetelmänä. Tarkemmat tiedot näiden tutkimusten tiedoista löytyvät 
kappaleista 3.3.2 ja 3.3.2 ja tutkimusten tuloksista kappaleesta 6.1. 
 
Taulukko 1 Yhteenveto kappaleen 2.2. sisältämistä käsitepiirrostutkimuksista 
Yhteenveto käsitepiirrostutkimuksista 
Tutkimus: Tutkimuskohde: Keskeiset tulokset: Tekijä(t): Julkais
uvuosi
: 
Formative 
assessment using 
concept cartoons: 
Initial teacher 
training in the UK 
Tutkittiin käsitepiirrosten käyttöä 
opettajaopiskelijoiden 
opetukseen. 
- opiskelijat pitivät 
käsitepiirroksesta 
opetusmenetelmänä 
- käsitepiirrokset paransivat 
opiskelijoiden ymmärrystä 
luonnontieteistä 
- käsitepiirrokset paransivat 
opiskelijoiden 
argumentaatiota 
Naylor 
Keogh 
de Boo 
 Feasey 
2001 
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Utility of concept 
cartoons in 
diagnosing and 
overcoming 
misconceptions 
related to 
photosynthesis. 
Tutkittiin käsitepiirrosten tehoa 
kahdeksasluokkalaisten 
fotosynteesiin liittyvien 
virhekäsitysten havaitsemisessa 
ja ylitsepääsemisessä. 
- käsitepiirrokset olivat 
toimiva työkalu 
virhekäsitysten 
selvittämiseen 
- käsitepiirrokset auttoivat 
virhekäsitysten 
eliminoimiseen. 
 
Ekici 
Ekici 
Aydin 
2007 
Pre-service 
elementary 
teachers’ views on 
concept cartoons: a 
sample from 
Turkey. 
Tutkittiin turkkilaisten opettajien 
käsitepiirroskokemuksia näiden 
käyttäessä piirroksia omassa 
opetuksessaan. 
- oppilaat kokivat 
käsitepiirrostunnit 
mielenkiintoisiksi ja 
jännittäviksi 
- oppilaat näkivät paremmin 
omat virhekäsityksensä 
- käsitepiirrosten huomattiin 
aktivoivan oppilaita ja 
kannustavan heitä 
osallistumaan oppituntiin   
Birisci  
 Karakas 
2010 
Concept cartoons, 
teaching and 
learning in science: 
an evaluation. 
Tutkittiin käsitepiirrosten käyttöä 
laajasti opettajien, 
opettajaopiskelijoiden ja 
oppilaiden näkökulmasta. 
- jokaisessa tutkittavassa 
ryhmässä havaittu 
motivaation kasvua 
- käytösvaikeuksia omaavien 
oppilaiden opettajan mukaan 
oppilaiden osallistuminen 
käsitepiirrostehtävään oli 
välitön ja kestävä 
- käsitepiirros auttoi muuten 
haluttomia oppilaita 
puhumaan, koska ”ne eivät 
uhanneet oppilaita ja 
antoivat heille valmiit ideat” 
- oppilaiden puheen ja 
kirjoituksen laatu opettajien 
mukaan parantui  
Naylor 
Keogh 
 
1999 
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Seventh grade 
students' 
perceptions of 
using concept 
cartoons in science 
and technology 
course 
Tutkittiin seitsemäsluokkalaisten 
käsitepiirroskokemuksia. 
- oppilaat kokivat 
käsitepiirrokset positiivisiksi 
- oppilaat kokivat, että 
käsitepiirrokset auttoivat 
näkemään luonnontiedettä 
arjessa 
- oppilaat kokivat, että 
käsitepiirrokset kasvattivat 
opiskelumotivaatiota 
- oppilaat kokivat, että asenne 
luonnontieteiden opetukseen 
parani 
Ören 
Meriç 
2014 
Using concept 
cartoons to access 
student beliefs 
about preferred 
approaches to 
mathematics 
learning and 
teaching 
Tutkittiin käsitepiirrosten avulla 
matematiikan oppilaiden 
suosimia oppimistapoja ja 
käsitepiirrosten tehokkuutta 
näiden tapojen havaitsemiseen. 
- tutkimus osoitti oppilaiden 
suosimien oppimistapojen 
tunnistamisen tärkeyden, 
sillä opettaja ja oppilas eivät 
välttämättä jaa samaa 
suosikkioppimistapaa 
- käsitepiirrokset 
osoittautuivat toimivaksi 
välineeksi oppilaiden 
oppimistapojen 
selvittämisessä 
Sexton 2010 
Use of concept 
cartoons as an 
assessment tool in 
physics education. 
Tutkittiin käsitepiirrosten avulla, 
miten fysiikan opettajat 
ymmärtävät syvällisellä tasolla 
momentin, impulssin ja 
impulssimomentin käsitteen.  
- opettajat saivat suhteellisen 
huonoja tuloksia testeissä 
-  opettajat eivät esimerkiksi 
olleet täysin ymmärtäneet 
momentin vektoriluonnetta 
Ingec 2008 
Using laboratory 
activities enhanced 
with concept 
cartoons to support 
progression in 
students' 
understanding of 
acid-base concepts 
Tutkimuksessa verrattiin kahta 
eri opetustapaa happojen ja 
emästen laboratorio-
opettamiseen kahdelle ryhmälle 
kahdeksasluokkalaisia, joista 
toisen ryhmän oppitunneilla 
käytettiin käsitepiirroksia ja 
toisen ei. 
- käsitepiirroksia käyttänyt 
ryhmä menestyi opinnoissa 
toista ryhmää paremmin  
Özmen 
Demircioglu 
Burhan 
Naseriazar 
Demircioglu 
2012 
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The effect of 
concept cartoons 
embedded within 
context-based 
chemistry: 
Chemical bonding.  
Verrattiin kahden opetusryhmän 
opintomenestystä siten, 
molemmissa ryhmissä opetettiin 
kontekstipohjaista opetustapaa, 
mutta vain toisessa käytettiin 
käsitepiirroksia. 
- ryhmien oppilaiden 
opintomenestys ei suuresti 
poikennut toisistaan 
Ültay 2015 
What makes 
concept cartoons 
more effective? 
Using research to 
inform practice. 
Tutkittiin, miten 
käsitepiirroksista saataisiin 
entistä tehokkaampia 
opetukseen. 
- tehokkuutta lisäsivät 
piirroksen hahmojen 
nimeäminen sekä 
käsitepiirrosten laatiminen 
tehtävämonisteen muotoon  
Kabapınar 2009 
 
   
3. Motivaatio 
 
3.1. Itseohjautuvuusteoria (SDT) 
 
Yleisesti motivaatio ymmärretään ihmisen toiminnassa tapahtuvaksi ilmiöksi, joka saa 
ihmisen toimimaan jonkin asian vuoksi. Henkilöä, joka on toimintansa loppuun asti 
energinen ja aktiivinen, voidaan pitää motivoituneena ja henkilöä, joka ei koe inspiraatiota 
tai halua toimia, pidetään epämotivoituneena. Motivaatiosta ei myöskään eroa toimijoilla 
ainoastaan tason vaan myös tyypin perusteella (Ryan & Deci, 2000). Näiden motivaation 
tasojen ja tyyppien määritelmät riippuvat kulloinkin käytetystä motivaatioteoriasta. 
Puhuttaessa motivaatiosta onkin hyvä määritellä se teoreettinen viitekehys, jossa nyt 
mainittua käsitettä tarkastellaan. Motivaation tutkimiseen on olemassa useita erilaisia 
motivaatioteorioita, mutta tässä tutkielmassa käsittelemme motivaatiota pääasiassa 
tutkijoiden Edward Decin ja Richard Ryanin kehittelemän itseohjautuvuusteorian (Self-
determination theory (SDT)) kautta. Teorian mukaan ihmisen psykologiset perustarpeet 
voidaan jakaa kolmeen osioon: omaehtoisuuteen, kyvykkyyteen ja yhteisöllisyyteen.  
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Kuva 2 Itseohjautuvuusteorian mukaiset ihmisen psykologiset perustarpeet 
Teoria jakaa motivaation kahteen tyyppiin: sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon (Deci & 
Ryan, 1985). Sisäisellä motivaatiolla tarkoitetaan nimensä mukaisesti motivaatiota, joka 
nousee ihmisen sisäisistä tekijöistä, kuten kokemuksena toiminnan hauskuudesta tai 
haasteen tuomasta tyydytyksestä. Ulkoisella motivaatiolla taas tarkoitetaan motivaatiota, 
joka syntyy ulkoisten palkintojen toivosta tai rangaistusten pelosta. Luonnollisestikaan 
ihmisen kaikkea toimintaa ei voida tyydyttävästi selittää keskittymällä vain toiseen näistä 
motivaatiotyypeistä, sillä nämä ovat syvässä vuorovaikutuksessa keskenään (Ryan & Deci, 
2000). 
Kun verrataan näiden kahden motivaatiotyypin vaikutusta oppilaiden suoriutumiseen 
koulussa, on tutkimuksissa havaittu oppilaiden sisäisen motivaation ja koulumenestyksen 
välille positiivinen yhteys (Cerasoli, Nicklin, & Ford, 2014; Corpus, McClintic-Gilbert, & 
Hayenga, 2009). Jälkimmäisessä, 40 vuoden ajanjaksolta tehdyssä meta-tutkimuksessa 
todettiin myös, että vaikka ulkoisellakin motivaatiolla havaittiin olevan vaikutusta yksilön 
koulutoimintaan, oli sisäinen motivaatio toiminnan mittarina kuitenkin ulkoista vahvempi. 
Lisäksi huomattiin, että ulkoiset vaikuttimet koulutoiminnassa eivät vähentäneet sisäisen 
motivaation vaikutusta (Cerasoli et al., 2014). Mielekkäämpää opetusta suunniteltaessa 
kannattaakin keskittyä näistä kahdesta motivaatiotyypistä nimenomaan oppilaiden sisäisen 
motivaation kehittämiseen. Tätä ajatusta tukee vuoden 2015 PISA –tutkimus, jonka 
mukaan luonnontieteiden osaamisella on vahva yhteys sisäiseen motivaatioon (Vettenranta 
et al., 2016). 
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Mitkä tekijät sitten vaikuttavat oppijan sisäisen motivaation kasvuun? Näitä ovat 
tutkimusten mukaan toiminnan haasteellisuus, uteliaisuuden herättäminen, kontrollin 
tunne, yhteystyö ja kilpailu sekä tunnustuksen saaminen toiminnasta. Haasteellisuudella 
tarkoitetaan sitä, että toimijat tähtäävät heille henkilökohtaisesti merkittäviin päämääriin, 
joiden saavuttaminen on mahdollista, muttei varmaa. Uteliaisuuden herättämisessä taas 
ulkoiset ärsykkeet ja stimulantit (esim. mielenkiintoisen aiheen kohtaaminen) saavat 
toimijan mielenkiinnon heräämään ja sitoutumaan tehtävään toimintaan. Kontrollin tunne 
vastaa itseohjautuvuusteoriassa esiteltyyn perustarpeeseen, jonka mukaan toimija haluaa 
tilanteeseen, jossa pystyy kontrolloimaan itseään ja ympäristöään tavoitteidensa 
saavuttamiseksi. Yhteistyö ja kilpailu taas vastaavat toimijan yhteistyö- ja 
kilpailuvietteihin, jotka nousevat tämän kyvykkyyden ja yhteisöllisyyden tarpeista. 
Samoista tarpeista nousee myös viimeinen sisäisen motivaation kasvuun vaikuttava tekijä 
eli tunnustuksen saaminen (Malone & Lepper, 1987). Kuten edellä voidaan selkeästi 
havaita, ovat kaikki nämä tekijät kytköksissä itseohjautuvuusteoriassa mainittuihin ihmisen 
psykologisiin perustarpeisiin perustarpeisiin. 
 
Kuva 3 Motivaatio Itseohjautuvuusteorian mukaan 
15 
 
 
Pro gradu -tutkielman käyttämä motivaatioteoreettinen pohja sisältää 
itseohjautuvuusteorian lisäksi myös psykologi Mervin Wittrockin laatimat ajatukset 
oppijan motivaation synnystä luonnontieteiden opetuksessa. Wittrockin (1994) mukaan 
oppijan motivaatio syntyy oppijan saadessa itsemääräämisoikeutta oppimiseensa sekä 
uskoa ja varmuutta siitä, että kykenee ymmärtämään tieteen käsitteitä ja ymmärtämään 
niiden kautta syvemmin arkipäivän kokemuksiaan. Wittrockin motivaatioajatukset ovat 
hyvin lähellä itseohjautuvuusteorian vastaavia ja soveltuvat siksi osaksi tutkielman 
motivaatioteorianpohjaa. 
 
3.2. Motivaatio opetuksessa 
 
Oppimista käsitelleet motivaatiotutkimukset ovat aikojen saatossa havainneet, että 
oppijoiden kesken esiintyvät erilaiset motivaatiomuodot voidaan jakaa neljään erilaiseen 
lajiin (Adar, 1969). Oppijat voidaan katsoa kuuluvaksi motivaationmuodon perusteella 
joko suorittajiin, uteliaisiin, tunnollisiin ja sosiaalisiin. Näistä suorittajalajin oppijoita ajaa 
menestymisen halu ja he suosivat, uteliaita uteliaisuus käsiteltävää aihetta kohtaan, 
tunnollisia halu suorittaa heille annetut tehtävät parhaan taitonsa ja sosiaalisia halu tehdä 
asioita yhdessä. Nämä neljä motivaatiolajia noudattavat itseohjautuvuusteorian määrittämiä 
ihmisen psykologisia perustarpeita sekä sisäisen motivaation taustatekijöitä. Esimerkiksi 
suorittajia ja tunnollisia voidaan katsoa ohjaavan psykologisten perustarpeiden 
kyvykkyyden tarve ja sosiaalisia yhteisöllisyyden tarve. Motivaatiolajin uteliaat taas 
voidaan katsoa liittyvän sisäisen motivaation uteliaisuus –tekijään. Myöhemmissä näitä 
motivaatiolajeja tutkineissa tutkimuksissa on havaittu, että suurin osa koulujen oppilaista 
voidaan jakaa motivaatiomuotonsa perusteella näihin motivaatiolajeihin (Kempa & Diaz, 
1990a). Samassa tutkimuksessa todettiin myös, että näistä motivaatiolajeista suorittajia 
olivat pääasiassa pojat ja tunnollisia tytöt ja että näiden molempien motivaatiolajien oppijat 
suosivat formaalia opetustapaa, jossa työskentelyssä on selkeät ja yksikäsitteiset ohjeet. 
Onkin mielenkiintoista selvittää, kuinka nämä motivaatiolajit vaikuttavat oppilaiden 
kokemuksiin käsitepiirroksista. 
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Taulukko 2 Oppilaiden motivaatiolait Adarin (1969) mukaan 
  
Motivaation merkitystä on myös tutkittu suoraan kemianopetuksen kontekstissa. Kemian 
opetuksen haasteita käsitelleessä kokoelma-artikkelissa Sirhan (2007) listaa viisi 
Johnstonen (1997a) ja Sirhanin (2000) periaatetta, joiden huomioiminen 
kemianopetuksessa auttaa tekemään opetuksesta mielekästä. Nämä periaatteet ovat 
tiivistettynä oppijoiden ennakkotietojen selvittäminen, oppijoiden tietojen muistamisen 
omaksumisen neurologisen pohjan tiedostaminen, tiedon kokonaisuuksina opettaminen 
yksittäisten tietosaarekkeiden sijaan, oppijoiden opiskelumotivaation merkityksen 
tiedostaminen sekä opetuksessa teetettyjen tehtävien kytkeminen vahvasti opetuksen 
perimmäisiin tavoitteisiin. Näistä periaatteista olennaisin pro gradu –tutkielman kannalta 
on motivaation merkitys opetukseen. Periaatteen mukaan oppijan opintomenestys, 
positiivinen asennoituminen opetukseen ja opiskelumotivaatio korreloivat keskenään 
(Skryabina, 2000). Oppijan opiskelumotivaation positiivinen kehittyminen voi siis 
vaikuttaa positiivisesti myös opintomenestyksen ja asenteiden positiiviseen kehittymiseen. 
Periaate myös ilmaisee, että opetuksen motivoivuus on riippuvainen opetettavan aiheen 
haastavuudesta (Johnstone & Kellett, 1980) siten, että liian haastava opetus vähentää 
motivaatiota, ja siitä, kuinka hyvin opetettava aihe on kytketty oppijoiden arkea lähellä 
olevaan kontekstiin (Resnick, 1987; Skryabina, 2000). Jälkimmäinen havainto tukee 
tutkielman luvussa 3.1. esiteltyjä Wittrockin (1994) ajatuksia motivaation syntymisestä 
luonnontieteiden opetuksessa, joiden mukaan yksi oppijan sisäisen motivaation 
taustatekijöistä on oppijan kyky nähdä ymmärtää opettavan aiheen merkitystä 
arkielämässään. Tutkimukset kuitenkin muistuttavat, että oppijat tarvitsevat toisinaan apua 
Oppijoiden motivaatiolajit: 
Suorittajat 
- toimintaa ajaa halu 
henkilökohtaiseen 
menestykseen  
Uteliaat 
- toimintaa ajaa 
toiminnan 
herättämä 
uteliaisuus  
Tunnolliset 
- toimintaa ajaa halu 
suorittaa toiminta 
mahdollisimman 
hyvin, mutta ilman 
suorittajien 
menestymisen 
tarvetta  
Sosiaaliset 
- toimintaa ajaa tarve 
saada toimia 
yhdessä 
kanssatoimijoiden 
kanssa 
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opettavan aineen, tässä tapauksessa kemian ilmiöiden tunnistamiseen omassa 
arkikontekstissaan (Song & Black, 1991). 
Motivaation kanssa läheisessä suhteessa on myös oppijan toimintaan kohdistama 
kiinnostus. Tutkimuskirjallisuudessa kiinnostus määritellään toimijan ja kiinnostuksen 
kohteen väliseksi suhteeksi, jossa toimija on täysin keskittynyt kohteeseen niin 
kognitiivisella kuin emotionaalisella tasolla (Krapp, 2005). Sama tutkimuskirjallisuus 
myös osoittaa kiinnostuksen ja sisäisen motivaation välille vahvaa korrelaatiota. Tästä 
syystä mahdollisten sisäisen motivaation kasvuun pyrkivien opetustoimien olisi hyvä 
pyrkiä herättämään oppijoiden kiinnostus. Kun halutaan herättää oppijoiden kiinnostus, on 
hyvä tiedostaa kiinnostuksen kaksi lajia: tilannekohtainen ja yksilökohtainen kiinnostus. 
Tilannekohtainen kiinnostus syntyy yllättävistä ja odottamattomista ympäristön 
ärsykkeistä, kuten uudesta opetusaiheesta tai -tavasta, ja on kestoltaan lyhyttä. 
Yksilökohtaisessa kiinnostuksessa oppijalla on valmiiksi kiinnostus tiettyä aihetta kohtaan 
ja tämän aiheen toistuva kohtaaminen lisää tätä kiinnostusta entisestään. Yksilökohtainen 
kiinnostus onkin kumuloituvaa ja pitkäkestoista. Molemmat näistä kiinnostuksen tyypeistä 
kasvattavat oppijan motivaatiota (Hidi & Renninger, 2006). Koska kaikilla oppijoilla ei 
aina ole olemassa yksilökohtaista kiinnostusta opetettavasta aiheesta, kannattaakin 
opettajan aihetta opettaessaan laatia harjoituksia ja tehtäviä, jotka herättävät näiden 
tilannekohtaisen kiinnostuksen. Näitä ovat tutkimusten mukaan muun muassa erilaiset 
pulmatehtävät sekä ryhmätyöt (Hidi & Renninger, 2006) joiden piiriin myös tutkielmassa 
käsiteltävä käsitepiirros voidaan katsoa kuuluvaksi.  
        
3.3. Käsitepiirrokset motivaation tukena 
 
3.3.1. Keoghin ja Naylorin tutkimus käsitepiirroskokemuksista (1999) 
 
Käsitepiirrosten vaikutusta oppijoiden motivaatioon on tutkittu muutamissa tutkimuksissa. 
Näistä käytännössä ensimmäisessä käsitepiirroksen keksijät tutkijat Keogh ja Naylor 
(1999) keräsivät opettajaopiskelijoiden, opettajien ja oppilaiden tuntoja ja kokemuksia 
käsitepiirroksista, tutkien muun muassa piirrosten vaikutusta kiinnostukseen ja 
motivaatioon. Aineiston keräämiseen käytettiin tutkimuksessa neljää päälähdettä. Näistä 
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kaksi olivat kahdelle ryhmälle opettajia suoritettuja lomakekyselyjä (ensimmäinen ryhmä 
koostui 51 eri opetustasoilla opettavista opettajista ja toinen 85 alakoulun opettajasta). 
Toiset kaksi lähdettä olivat fysiikan maisteriopiskelijoille ja seitsemäsluokkalaisille 
peruskoululaisille tehdyt tapaustutkimukset. Datankeräysmenetelmiin kuului edellä 
mainitun lomakekyselyn lisäksi tapaustutkimusryhmien tarkkailu ja oppilaiden haastattelu.  
Pohjana kiinnostuksen ja motivaation tutkimiseen Keogh ja Naylor käyttivät psykologi 
Wittrockin (1994) ajatuksia motivaation synnystä luonnontieteiden opetuksessa. Koska nyt 
tehdyn pro gradu -tutkielman tutkimuksen motivaatioteoreettinen pohja sisältää myös 
Wittrockin motivaatioajatukset, voidaan sen vuoksi Keoghin ja Naylorin tutkimuksen 
tuloksia verrata pro gradu -tutkielman vastaaviin. 
Keoghin ja Naylorin käsitepiirrostutkimus sisälsi yhteensä 149 opetuskertaa, joilla 
käytettiin käsitepiirrosta. Tutkimuksen tuloksina Keogh ja Naylor löysivät oppilaiden 
haastatteluista merkkejä oppilaiden motivaatioon vaikuttavien tekijöiden kasvusta 
käsitepiirroksia käytettäessä. Näitä olivat muun muassa oppilaiden kiinnostuksen ja 
aktiivisuuden lisääntymisellä, joka ilmeni käsitepiirrostunteja tarkkailtaessa syvinä 
oppilaskeskusteluina. Osallistumisaktiivisuuden lisääntymistä perusteltiin käsitepiirrosten 
visuaalisuudella ja menetelmään liittyvällä uutuudenviehätyksellä, joka säilyi 
käsitepiirrosten toistuvasta käytöstä huolimatta koko tutkimuksen teon ajan. Merkittävänä 
huomiona aktiivisuuden lisääntyminen havaittiin normaalisti arkojen ja ujojen oppilaiden 
keskuudessa. Käsitepiirrosten todettiin antavan ujoille oppilaille itsevarmuutta, koska 
piirrokset antoivat heille valmiita ideoita, joiden kanssa oli turvallista työskennellä 
nolaamatta itseään. Kaiken kaikkiaan tutkimus osoitti käsitepiirrosten lisäävän oppijoissa 
niitä tekijöitä, jotka Itseohjaavuusteorian sekä Wittrockin mukaan lisäävät näiden sisäistä 
motivaatiota. 
   
3.3.2. Örenin ja Meriçin tutkimus seitsemäsluokkalasiten käsitepiirroskokemuksista 
(2014) 
 
Toinen käsitepiirrosten motivaatioulottuvuutta käsitellyt tutkimus on Örenin ja Meriçin 
vuonna 2014 julkaistu, seitsemäsluokkalaisten käsitepiirroskokemuksia kartoittanut 
fenomenografinen tutkimus liittyen fysiikan opetuksen aiheisiin voima ja liike. Tutkimus 
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oli toteutettu seitsemäntoistahenkiselle ryhmälle ja oli kestoltaan kuusi viikkoa. 
Tutkimusaineistoa kerättiin teetättämällä oppilailla työpäiväkirjoja ja tutkimuksen lopuksi 
järjestetyillä semistrukturoiduilla haastatteluilla. 
Datankeräykseen käytettyjen työpäiväkirjojen ja haastattelujen perusteella oppilailla oli 
käsitepiirroksista paljon positiivista sanottavaa. Tutkijoiden haastatteluista ja 
työpäiväkirjoista löydettyjen kategorioiden perusteella voitiin todeta käsitepiirrosten 
käytön oppitunneilla kasvattaneen monia oppilaiden sisäiseen motivaatioon vaikuttavia 
tekijöitä, joita olivat muun muassa oppilaiden kiinnostuksen kasvu, oppituntien 
mielekkyyden lisääntyminen sekä asenteiden parantumisena luonnontieteitä kohtaan. 
Nämä kaksi tutkimusta toimivat pohjana tämän pro gradu -tutkielman tutkimuksen 
datankeräysmetodille. 
 
4. Tutkimus 
 
4.1. Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän pro gradu -tutkielman tavoitteena oli kartoittaa peruskoulun ylempien luokkien 
oppituntikokemuksia käsitepiirrosten käytöstä kemiantunneilla sekä tutkia 
käsitepiirrostuntien vaikutusta oppilaiden oppimismotivaatioon.  
Tutkimuskysymyksiksi määriteltiin seuraavat kaksi kysymystä: 
 
1. Millaisiksi oppilaat kokevat käsitepiirrokset opetusmenetelmänä kemian 
opetuksessa? 
ja 
2. Kuinka käsitepiirrosten käyttö vaikuttaa oppilaiden opiskelumotivaatioon? 
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Vastaukset 1. tutkimuskysymykseen annetaan kappaleessa 5.1. ja 5.2. ja 2. 
tutkimuskysymykseen kappaleessa 6.2. 
  
4.2. Tutkimuksen toteutus 
 
Pro gradu -tutkielman tutkimus oli muodoltaan kvalitatiivinen fenomenologinen 
tapaustutkimus, jossa kerättiin oppimiskokemuksia käsitepiirroksista peruskoulun 
ylempien luokkien oppilasryhmiltä haastattelemalla oppilaita ja analysoimalla 
haastatteluissa esiintyneitä vastausteemoja ja –koodeja sekä haastattelemalla tunteja 
opettanutta ja oppilaiden työskentelyä tarkkaillutta opettajaa. Oppilaille teetetyt 
haastattelut olivat semistrukturoituja ja niiden kysymykset oli rakennettu Keoghin ja 
Naylorin (1999) ja Örenin ja Meriçin tutkimuksen (2014) pohjalta. Haastattelukysymyksiä 
oli kuusi kappaletta ja ne olivat muodoltaan seuraavanlaisia: 
1. Käytimme opettamiseen käsitepiirroksia (consept cartoon). Mitä mieltä olet tämän 
opetusmenetelmän käytöstä tunneilla? 
2. Millä tavalla osallistumisaktiivisuutesi muuttui käsitepiirrostunneilla verrattuna 
aikaisempiin tunteihin? 
3. Millä tavalla käsitepiirrostunnit vaikuttivat siihen, miten näet kemiaa 
arkielämässäsi? Voitko antaa esimerkin tällaisesta tilanteesta? 
4. Millä tavalla käsitepiirrosten käyttö muutti asennettasi kemiaa kohtaan? 
5. Miten käsitepiirrosten käyttö oppitunneilla vaikutti opiskelumotivaatioosi?  
6. Miten suhtautuisit siihen, jos käsitepiirroksia käytettäisiin muillakin tunneilla? 
Kysymyksistä 1., 3., 4., 5. ja 6. olivat samoja kuin Örenin ja Meriçin tutkimuksen 
haastattelukysymykset 2., 5., 6., 7. ja 10. sillä muutoksella, että kysymysten 
luonnontieteiden opiskelua koskeneet kohdat muutettiin kemian opiskelua koskeviksi. 
Tämän pro gradu tutkielman tutkimuksen tavoin myös Ören ja Meriç halusivat kartoittaa 
tutkimuksessaan oppilaiden käsitepiirroskokemuksia, minkä vuoksi heidän tutkimuksensa 
haastattelukysymyksiä onkin käytetty pro gradu –tutkielman tutkimuksen ensimmäiseen 
tutkimuskysymykseen vastaamiseen. Kysymykset valittiin myös sen perusteella, miten 
hyvin ne indikoivat oppilaiden sisäisen motivaation tekijöitä ja siten mahdollistaisivat 
toiseen tutkimuskysymykseen vastaamisen. Haastattelun toinen kysymys rakennettiin 
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Keoghin ja Naylorin tutkimuksen tulosten perusteella. Näiden tutkimustulosten mukaan 
käsitepiirrokset kasvattaisivat oppilaiden osallistumisaktiivisuutta (Keogh & Naylor, 
1999), jonka voidaan katsoa itseohjautuvuusteorian ja Wittrockin ajatusten valossa 
liittyvän oppilaiden sisäisen motivaation parantumiseen. Opettajan kommentit 
käsitepiirrostuntien vaikutuksesta oppilaiden tuntikäyttäytymisestä kirjoitettiin ylös 
muistiinpanoina. 
Tutkimukseen otos koostui kahden, saman opettajan opettaman opetusryhmän oppilaista. 
Ensimmäinen tutkittava ryhmä koostui peruskoulun kahdeksasluokkalaista, jotka käyttivät 
käsitepiirroksia kahdella oppitunnilla. Käsitepiirroksia käytettiin näillä tunneilla 
kotitehtävien tarkastamisen työtapana. Käsitepiirrosten aiheet käsittelivät metallisidosta ja 
korroosiota. Toinen ryhmä taas koostui peruskoulun seitsemäsluokkalaisista, jotka 
käyttivät käsitepiirroksia kotitehtävien tarkastamisen lisäksi uusien aiheiden alustukseen. 
Näiden käsitepiirrostuntien aiheet käsittelivät erotusmenetelmiä, alkuaineita, kemiallista 
reaktiota sekä liekillistä palamista. Molemmista oppilasryhmistä valitut haastateltavat 
ilmoittautuivat haastatteluun vapaaehtoisesti. Seitsemäsluokkalaisista haastateltiin yhteensä 
viittä ja kahdeksasluokkalaisista seitsemää oppilasta. 
 
4.3. Tutkimusmenetelmä 
 
4.3.1. Fenomenologinen tutkimusmenetelmä 
 
Fenomenologinen tutkimusmenetelmä on yksi laadullisen tutkimuksen 
tutkimusmenetelmistä. Sen pyrkii tutkimaan sitä, miten ihminen kokee erilaiset 
elämänpiirinsä ilmiöt (Klein & Westcott, 1994). Tutkimuksen kohteestaan johtuen 
fenomenologinen tutkimusote käyttää datankeräykseen muun muassa avoimia 
kysymyslomakkeita ja haastatteluja. Tutkimusmenetelmä myös vaatii tutkijalta omien 
asenteidensa ja ennakkoluulojensa tunnistamista ja huomioonottamista, jotta tämä pystyisi 
antamaan tutkituista ilmiöistä mahdollisimman riippumattoman kuvauksen (Giorgi, 1997). 
Fenomenologian tärkeimpänä kehittäjänä pidetään, alun perin matemaatikkona toiminutta 
Edmund Husserlia, joka kuvaili menetelmää teoksessaan Logische Untersuchungen 
(Backman J., 2014). Fenomenologiassa pyritään Husserlin mukaan kuvaamaan ilmiöiden 
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ihmisissä herättämiä kokemuksia ja muodostamaan niistä merkityskokonaisuuksia 
välittämättä kokemuksen tai sen herättäneen ilmiön luonnontieteellisestä teoriapohjasta 
(Klein & Westcott, 1994). 
Fenomenologinen tutkimus voidaan Husserlin mukaan jakaa kolmeen vaiheeseen. 
Ensimmäisessä vaiheessa tutkittavalle ilmiölle tehdään fenomenologinen reduktio eli 
tutkija poistaa mielestään kaikki ilmiöön liittyvät aikaisemmat tiedot ja ennakkoluulot, 
jotta voisi kohdata ilmiön sellaisenaan. Toisessa vaiheessa tapahtuu puhtaaltaan koetun 
ilmiön kuvailu ja kolmannessa sen olennaisimman merkityksen selvittäminen (Giorgi, 
1997). Husserlin omien sanojan mukaan fenomenologisessa tutkimusmenetelmässä 
keskitytäänkin kokemuksen varsinaisiin merkitykseen kokijalle eli ”asioihin itseensä” 
(Collaizi, 1978). 
Fenomenologinen tutkimus voidaan jaotella neljään tyyppiin: perinteiseen, empiiriseen, 
kokeelliseen ja hermeneuttiseen. Perinteinen fenomenologinen tutkimus noudattaa 
läheisesti Husserlin ajatuksia fenomenologiasta ja käyttää ilmiöiden tutkimiseen hänen 
kolmivaiheista tutkimusrakennetta. Muista tyypeistä poiketen tutkimuskohteena voivat olla 
myös tutkijan omat kokemukset. Tämä tutkimussuunnan tiedonkeräämiseen käytetyt 
kirjoitukset ja haastattelut ovat muihin menetelmätyyppeihin verrattuna kaikkein 
avoimimpia (Klein & Westcott, 1994). 
Empiirisessä fenomenologisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii kuvaamaan tutkittavan 
kohteen kokemuksia tietystä ilmiöstä. Sen erottaa perinteisestä fenomenologisesta 
tutkimuksesta selkeämpi ja rajatumpi tutkimusrakenne.  Rakenne sisältää 
tutkimuskysymysten laatimisen, mahdollisen esitutkimuksen tekemisen, teorian rajauksen, 
varsinaisen tutkimuksen tekemisen ja tutkimuskysymyksiin vastaavien tulosten 
keräämisen, taustateoriaan johtavien käsitteiden rakentamisen, mahdollisten tutkimukseen 
vaikuttavien tahattomien taustatekijöiden huomioimisen ja lopuksi tuloksien vertaamisen 
olemassa olevaan kirjallisuuteen (Aspers, 2004). Tutkittavien henkilöiden määrä voi 
empiirisessä fenomenologisessa tutkimuksessa vaihdella usean ja yhden välillä. 
 Kokeellinen fenomenologinen tutkimus on fenomenologian tyypeistä lähimpänä 
positivistista tutkimusta, jossa halutaan rajatuilla ja hallituilla koeasetelmilla tutkia 
erilaisten muuttujien välisiä yhteyksiä. Näitä yhteyksiä kartoitetaan fenomenologian 
hengessä tutkittavien koehenkilöiden kuvailemien kokemuksien perusteella. Kokeellisen 
fenomenologisen tutkimusdata kerätään yleensä suurista ryhmistä. Viimeisessä eli 
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fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita kirjallista 
dokumenteista heijastuvista kirjoittajan kokemuksista (Klein & Westcott, 1994). 
Tämän pro gradu -tutkielman tutkimus on päädytty toteuttaa fenomenologisella 
tutkimusmenetelmällä, koska kyseinen menetelmä on luonteensa johdosta laadullisen 
tutkimuksen tutkimusmenetelmistä soveliain keräämään ja käsittelemään oppilaiden 
käsitepiirroskokemuksia. Tutkimusmenetelmän johdosta tutkielman ei tarvitse ottaa kantaa 
oppilaiden kokemuksien muodostumisen teoriapohjaan vaan keskittyy ainoastaan 
tutkimaan kokemusten merkitystä oppilaiden opiskelumotivaatioon. 
Neljästä fenomenologia tyypistä tutkielmassa tehty tutkimus muistuttaa eniten empiiristä 
fenomenologista tutkimusta, sillä tutkimuksen rakenne on hyvin lähellä edellä kuvattua 
empiirisen tutkimustyypin rakennetta sillä erotuksella, että tutkimuksesta puuttuu 
tutkimusresurssien johdosta täysverinen esitutkimus. Kokeellisen fenomenologisen 
menetelmän piiriin tutkimus ei pääse, sillä tutkimuksen oppilaat pitivät 
käsitepiirrostuntinsa normaaleissa luokkahuonetiloissa ilman rajattua koeasetelmaa eikä 
tutkimukseen käytetty vertaistyhmää.  
 
4.3.2. Tapaustutkimus 
 
Tapaustutkimus on yksi laadullisen tutkimuksen strategioista, jossa tutkimuksen ilmiötä 
tutkitaan sen omasta kontekstista käsin ja mahdollisimman monesta näkökulmasta (Baxter 
& Jack, 2008). Tapaustutkimuksen taustalla on konstruktivismin esittämä idea siitä, että 
todellisuus suhteellinen ja riippuu sitä havainnoivan yksilön näkökulmasta. Pohjimmiltaan 
tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, ettei objektiivista todellisuutta olisi olemassa vaan pyrkii 
korostamaan yksilön subjektiivisen kokemuksen merkitystä todellisuutta määritettäessä 
(Yin, 2003). Luonteensa johdosta tapaustutkimuksen datankeräysmenetelmiin kuuluvat 
muun muassa haastattelut, tapausten dokumentoinnit (esimerkiksi muistiinpanoja 
tekemällä tai videoimalla) sekä arkistomateriaalien analysointi. Tapaustutkimus 
soveltuukin hyvin laadullisen tutkimuksen hengessä kuinka- ja miten- muotoisten 
tutkimuskysymysten vastaamiseen (Baxter & Jack, 2008). 
Tapaustutkimuksen heikkoutena voidaan nähdä sen huono tieteellinen yleistettävyys, mikä 
johtuu jokaisen tutkittavan tapauksen ainutlaatuisuudesta (jokaisella tapauksella on omat 
24 
 
ainutlaatuiset olosuhteet joita ei voida keinotekoisesti jälkikäteen toistaa) (Dubois & 
Gadde, 2002; Yin, 2003). Toisaalta tapaustutkimuksen käyttö tutkimuksen strategiana on 
perusteltua siinä tapauksessa, jos tutkija ei pysty vaikuttamaan tutkittavien kohteidensa 
käyttäytymiseen tai jos tutkittavan ilmiön kontekstilla katsotaan olevan vahva mutta 
mekanismiltaan tuntematon vaikutus itse ilmiöön (Yin, 2003). Tapaustutkimuksen tulosten 
raportoinnissa onkin tärkeä kuvata tarkkaan tutkimuksen konteksti ja pyrkiä analysoimaan 
sen vaikutuksia tuloksiin ja tulosten yleistettävyyteen (Baxter & Jack, 2008). 
Tapaustutkimus valittiin tämän pro gradu -tutkielman tutkimuksen strategiaksi, koska tämä 
strategia mahdollistaa hyvin miten- ja kuinka -muotoisiin tutkimuskysymyksiin 
vastaamisen ja siksi, että tutkimuksen otos käsitti vain kaksi oppilasryhmää samasta 
koulusta ja saman opettajan opettamana. Koska tutkimukseen valitun koulun ilmapiiri ja 
ryhmiä opettavan opettajan opetus voivat erota suurestikin muiden koulujen ja opettajien 
vastaavista, voidaan syyllä olettaa, että niillä on ollut vaikutusta ryhmistä kerättyihin 
tutkimustuloksiin tavalla, jota on tämän tutkimuksen puitteissa vaikea ennustaa. Tämän 
kaltaiseen ilmiön ja sen esiintymiskontekstin välisen vuorovaikutuksen analysoimiseen 
tapaustutkimus tarjoaa hyvät työkalut. Lisäksi tutkielman tutkimuksessa ilmiötä eli 
oppilaiden käsitepiirrosten herättämiä kokemuksia tarkasteltiin niin oppilaiden omasta kuin 
käsitepiirrostunteja opettaneen ja tarkkailleen opettajan näkökulmasta, jolloin 
tutkimukseen saatiin tapaustutkimuksen luonteen mukaista triangulaatiota. 
              
4.4. Tutkimusdatan analysointi 
 
Kerätty haastatteludata litteroitiin, minkä jälkeen litterointitiedostoista kerättiin yhteisiä 
vastausteemoja ja vastauskoodeja. Tapa,  jolla haastatteluvastauksien teemoja ja koodeja 
kerättiin, oli samanlainen kuin Örenin ja Meriçin tutkimuksessa (2014). Esimerkiksi 
semistrukturoidun haastattelun kysymykseen 1. (Käytimme opettamiseen käsitepiirroksia 
(consept cartoon). Mitä mieltä olet tämän opetusmenetelmän käytöstä tunneilla?) annetusta 
vastauksesta: 
”Poika A: No ainakin mua itteeni ne auttaa silleen, kun ne on niin kun värikkäitä, niin se 
just silleen helpottaa jotenkin.” 
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saadaan vastasteemaksi positiivinen kokemus ja vastauskoodiksi käsitepiirrosten 
visuaalinen ulkoasu. 
Vastausteemat ja -koodit koottiin jokaista haastattelukysymystä käsitelleeseen taulukkoon, 
jotka löytyvät tutkielman Tulokset –osiosta. Taulukot sisälsivät vastausteemojen ja 
vastauskoodien lisäksi sen, kuinka suuri osa haastateltavien vastauksista sisälsi minkin 
teeman ja koodin. Taulukot on muotoiltu Örenin ja Meriçin tutkimuksen (2014) pohjalta. 
Taulukoiden vastauskoodeja perusteltiin haastattelujen litterointitiedostoja lainaamalla. 
Lopuksi vastausdataa tutkittiin tutkimuksen motivaatioteoreettistä pohjaa eli 
itseohjautuvuusteoriaa ja Wittrockin (1994)  motivaatioajatuksia sekä aikaisempia 
tutkimustuloksia vasten ja niistä tehtiin johtopäätökset tutkimuskysymysten vastaamista 
varten. Tämänkaltainen tutkimusdatan analysoinnin rakenne vastaa empiirisen 
fenomenologisen tutkimuksen taustateoriaan johtavien käsitteiden rakentamisen ja 
tuloksien teoriaan ja tutkimuskirjallisuuteen vertaamisen osioita. 
 
4.5. Luotettavuus 
 
Koska pro gradu -tutkielman tutkimus oli luonteeltaan tapaustutkimus, eivät sen tulokset 
ole yksiselitteisen yleistettäviä (Yin, 2003). Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, ettei 
luotettavan tapaustutkimuksen tuloksilla olisi tieteellistä painoarvoa. Tällaiset 
tapaustutkimukset voivat auttaa ymmärtämään syvällisesti tapaustutkimuksen tutkittavaa 
ilmiötä vastaavia tilanteita. Tapaustutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat 
tutkimuskysymysten selkeä esillepano, tutkimuksen rakentaminen kysymysten tarpeiden 
mukaan, oikean otantataktiikan valitseminen, tutkimusdatan systemaattinen kerääminen 
sekä tutkimusdatan oikeanlainen analysointi. Lisäksi luotettavuutta lisää eri datalähteiden 
hyödyntäminen eli triangulaatio (Baxter & Jack, 2008). 
Tässä tutkimuksessa tapaustutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat tekijät on huomioitu 
rakentamalla tutkimus aikaisempien käsitepiirrostutkimuksien, Keoghin ja Naylorin (1999) 
ja Örenin ja Meriçin tutkimuksen (2014), pohjalta. Koska nämä aikaisemmat tutkimukset 
etsivät vastauksia samankaltaisiin kysymyksiin kuin nyt tehtävä pro gradu -tutkielman 
tutkimus, lisää näissä tutkimuksissa käytettyjen otostyyppien (peruskoulun ylempien 
luokkien oppilaat), koeasetelmien ja datankeräysstrategioiden käyttö tutkielman 
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tutkimuksessa tapaustutkimuksen luotettavuutta. Ja mikäli tutkielman tutkimuksen tulokset 
vastaavat aikaisempien tutkimuksten tuloksia, lisäävät ne tutkimuksen luetettavuutta 
entisestään. Pro gradu -tutkielman tutkimus sisälsi myös tapaustutkimuksen luotettavuutta 
lisäävää triangulaatiota, kun haastatteludatan lisäksi tutkimus analysoi myös 
käsitepiirrostunteja pitäneen opettajan huomioita oppitunneista. 
Tutkimuksessa käytetyn semitrukturoidun haastettelun luotettavuus 
datankeräysmenetelmänä koostuu menetelmän validiteetista ja reliabiliteetista. Validiteetti 
mittaa sitä, kuinka hyvin tutkimus mittaa tutkittavan ilmiön haluttua ominaisuutta, 
reliabiliteetti taas sitä, miten toistettavasti tutkimus mittaa tutkittavaa ilmiötä (Cohen, 
Mannion, & Keith, 2011). Tämän pro gradu -tutkielman tutkimuksen semistrukturoidun 
haastattelun validiteettia voi pitää suhteellisen hyvänä, sillä haastattelun kysymykset on 
otettu lähes sellaisinaan edellämainituista käsitepiirrostutkimuksista, pois lukien 
haastattelun toinen kysysmys, joka on rakennettu itse Keoghin ja Naylorin tutkimuksen 
(1999) tulosten perusteella. Haastattelun semistruktuurisuus, myös pitää 
datankeräysmenetelmän sisäisen reliabiliteetin hyvänä, sillä nyt jokaiselta haastateltavalta 
kysytään samat kysymykset. Mutta koska kyseessä on tapaustutkimus, tämä reliabiliteetti 
ei välttämättä kanna täysin otosryhmästä toiseen, sillä jokainen otosryhmä joutuu 
kokemaan käsitepiirrokset olosuhteissa, jotka eivät ole aina toistettavissa.  
 
5. Tulokset 
 
5.1. 8. luokkalaisten käsitepiirroskokemuksia 
 
Ensimmäinen otos sisälsi yhteensä seitsemän kahdeksasluokkaista seitsemäntoista oppilaan 
ryhmästä. Näistä neljä olivat poikia ja kolme tyttöjä. Tämän ryhmän oppilaille 
käsitepiirroksia oli käytetty kahden oppitunnin verran kotitehtävien kuulustelemista varten. 
Käyttötavassa opettaja heijasti taululle jo käsiteltyyn aiheeseen liittyneen käsitepiirroksen, 
jonka sisältämistä hahmoista oppilaat joutuivat valitsemaan sen, jonka esittämän väitteen 
kanssa olisivat samaa mieltä. Tämän jälkeen väittämät käytiin yhdessä ryhmän kanssa 
keskustelemalla yksitellen läpi. Oikea vastaus kirjoitettiin lopuksi vihkoon. 
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Käsitepiirrokset käsittelivät metallisidosta ja korroosiota ja sisälsivät neljä hahmoa: 
majavan, kissan, pöllön ja pienen pojan. Hahmojen ulkoasun ideat sekä näiden esittämät 
väitteet olivat peräisin tunteja pitäneeltä opettajalta. Käsitepiirrokset löytyvät Liitteet-
osiosta. 
Semistrukturoidun haastattelun kysymykset antoivat seuraavanlaisia vastauskategorioita: 
 
Tulokset kysymyksestä 1: 
1. Käytimme opettamiseen käsitepiirroksia (consept cartoon). Mitä mieltä olet tämän 
opetusmenetelmän käytöstä tunneilla? 
Tulokset näkyvät Taulukosta 3: 
Taulukko 3 1. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
 
Positiivinen kokemus 
Visuaalisuus 2 
Käsitepiirrosten väitteistä 
keskusteleminen  
2 
Kannusti opiskelemaan 2 
Ei osannut sanoa syytä  2 
 
Kaikki vastaajat kokivat käsitepiirrokset positiivisella tavalla. Piirroksi kuvattiin hyviksi tai 
hyödyllisiksi. Otoksesta kaksi henkilöä ei osannut tarkemmin kysyttäessä sanoa, mistä 
tekijöistä heidän käsitepiirroksissa kokemansa hyvyys johtui. Muiden vastaajien 
perusteissa esiintyi muun muassa mieltymys piirrosten väreihin ja kuviin: 
 
”Haastattelija: Okei. Elikkä hauskoja ja mielenkiintosia. Osaatko sanoa, että mikä näistä 
tekee niin kun mielenkiintoisia verrattuna siihen aikasempaan? 
Tyttö B: No varmaan kun niissä on vähän kuvia ja väriä. 
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Haastattelija: Okei. Eli semmonen niin kun visuaalinen ilme tekee siitä paljon 
mielenkiintosemman. 
Tyttö B: Joo.” 
 
sekä mieltymys opetustapaan, jolla piirroksen väittämiä pohdittiin yhdessä: 
 
”Haastattelija: Osaatko tavallaan kertoa, että mitenkä se on sitten hyödyllinen? 
Tyttö A: No kun sitten, jos on lukenut sen kappaleen, niin tietää aina sen, mikä niistä on 
oikein, mut sitte voi myös keskustella siitä, et ikä niissä muissa on niin kun väärin.” 
 
Tulokset kysymyksestä 2: 
2. Millä tavalla osallistumisaktiivisuutesi muuttui käsitepiirrostunneilla verrattuna 
aikaisempiin tunteihin? 
Tulokset näkyvät Taulukosta 4: 
Taulukko 4 2. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Osallistumisaktiivisuus lisääntyi Käsitepiirrosten rakenne ja ulkoasu 2 
Varmuus oikeasta vastauksesta 1 
Ei osannut sanoa syytä 2 
Osallistumisaktiivisuus ei muuttunut  2 
 
Yleisesti oppilaiden aktiivisuus lisääntyi hieman käsitepiirrostunneilla, lukuunottamatta 
kahta haastateltavaa, joiden tuntiaktiivisuutta he pitivät muutenkin korkeana. Kaksi 
oppilasta ei osannut sanoa lisääntyneen aktiivisuutensa syytä, mutta ne, jotka tähän 
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pystyivät, kertoivat lisääntyneen osallistumisaktiivisuuden syiksi sen, että pystyivät kirjan 
kappaleen luettuaan vastata varmasti käsitepiirrostunnilla oikein: 
”Tyttö A: No siis kyllä se niin kun saa enemmän niin kun viittaa esimerkiks tunnilla, kun 
on niin kun, sen kun tietää ainakin, mikä se niistä on se oikee, niin voi ainakin kertoo sen, 
et niin kun.. Ja sitten voi ehkä sanoo jotain niistä muista, mikä niissä muissa on väärin kun 
sitten.. Jos on lukenu sen kappaleen, niin kyllä sitten niistä tietää ainakin jotain.” 
 
sekä käsitepiirrosten rakenteen ja ulkoasun: 
 
” Haastattelija: Okei. Ja osaatsä kertoa, että minkä takia tähän oli helpompi osallistua ja 
miks tää on mukavampi? Ois kiva tietää niitä syitä siihen. 
Tyttö C: Öhm.. No mukavampi ainakin siinä, et se on niin kun tota.. Ne kysymykset ei oo 
sellasia, ei oo kovin pitkiä. 
Haastattelija: Okei. 
Tyttö C: Sellanen hyvä kysymys. Ja sitten.. Se on niin kun hyvännäköinen ja semmosta. 
Haastattelija: Okei. Elikkä visuaalisesti mukavannäkönen ja silleen napakka silleen 
esitystilassa. 
Tyttö C: Joo.”  
 
Tulokset kysymyksestä 3:    
3. Millä tavalla käsitepiirrostunnit vaikuttivat siihen, miten näet kemiaa 
arkielämässäsi? Voitko antaa esimerkin tällaisesta tilanteesta? 
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Tulokset näkyvät Taulukosta 5: 
Taulukko 5 3. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Kemian näkeminen arkielämässä 
helpottui 
Käytti esimerkkinä käsitepiirroksen esimerkkiä 1 
Kemian näkemiseen auttoi käsitepiirrostuntiin 
sisältyvä keskustelu 
1 
Ei osannut sanoa syytä 1 
Ei vaikuttanut kemian 
näkemiseen arjessa 
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Neljä oppilasta seitsemästä ei osannut antaa tähän kysymykseen minkäänlaista vastausta. 
Loppujen kolmen oppilaan mielestä heidän oli hieman helpompi nähdä kemiaa 
arkielämässään. Näistä vain kaksi osasi antaa kokemukselleen jonkinlaisia perusteluja. 
Perusteluiksi annettiin käsitepiirroksen tapa keskustella annetuista väitteistä: 
”Haastattelija: Eli millä tavalla nää käsitepiirrokset niin kun vaikutti siihen, että miten sä 
näät niin kun kemiaa niin kun omassa arki elämässä? 
Tyttö A: Ää no.. En mä tiiä, onks se silleen hirveesti vaikuttanu, mut sen ymmärtää ainakin 
vähän paremmin sen aiheen, kun on enemmän keskusteltu siitä. Niin sitten mua auttaa se 
just siinä, et siitä keskustellaan, koska muuten niin kun ei välttämättä tuu keskusteltuu,...” 
  
sekä piirrosten antamat arjen esimerkit - tässä tapauksessa korroosio-käsitepiirroksessa 
esiintynyt väite auton ruostumisesta: 
 
”Poika D: ..että autossa niinku , kun siihen tulee naarmu, niin se ruostuu se kohta siitä. 
Niin sen voi vaikka nähdä pihalla vaik jonkun autossa on naarmu ja se on ruostunu siitä. 
Haastattelija: Okei. Ja nimenomaan niin kun tällä tavalla, että se (käsitepiirros) niin kun 
auttaa helpottamaan arkikontekstia. 
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Poika D: Niin. 
Haastattelija: Jos niin kun ei olis ollu tätä (käsitepiirrostuntia), niin sitten ei välttämättä 
niin helppoo olis ollu se? 
Poika D: Niin.”  
 
Tulokset kysymyksestä 4: 
4. Millä tavalla käsitepiirrosten käyttö muutti asennettasi kemiaa kohtaan? 
Tulokset näkyvät Taulukosta 6: 
Taulukko 6 4. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Vaikutti asenteeseen 
positiivisesti  
Käsitepiirrostunnit kiinnostavia 
(visuaalisuus ja erilaisuus) 
3 
Selkeys 1 
Ei osannut sanoa syytä 1 
Ei vaikuttanut asenteeseen  2 
 
Kolmella oppilaalla seitsemästä asenne kemiaa kohtaan ei muuttunut suuntaan eikä 
toiseen. Lopuilla asenne muuttui positiivisemmaksi. Kysyttäessä oppilailta tarkemmin 
parantuneen asenteen syitä, niiksi annettiin muun muassa käsitepiirrosten ulkoasun 
hauskuus ja erilaisuus tavallisesta opetuksesta: 
  
”Haastattelija: Osaatko sanoa, että mihinkä suuntaan ja mistä syystä (asenne kemiaa 
kohtaan muuttui)? 
Tyttö B: Hyvään suutaan ja niin kun.. En mä tiiä. Ne oli jotenkin hauskoja. 
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P: Okei. Elikkä se hauskuus, semmonen.. Jotain vähän erilaista varmaan sitten 
normaalista. 
B: Joo.” 
 
sekä opetustavan selkeys: 
 
”Haastattelija: Millä tavalla tää käsitepiirrostunti muutti sun asennetta kemiaa kohtaan?  
Poika B: No sitä tuli seurattua silleen paremmin. 
Haastattelija: Voisko sanoa, että tää oli sellasta positiivista tää asenteen muutos? 
Poika B: Joo. 
Haastattelija: Nimenomaan sen takia, että tää oli selkeempi tää..? Mikä tästä 
menetelmästä teki niin kun selkeemmän? Mistä tää selkeys niin kun sinun mielestä nous? 
Poika B: Öö... Kun se opettaja pysty selittää asiat.” 
 
Tulokset kysymyksestä 5: 
5. Miten käsitepiirrosten käyttö oppitunneilla vaikutti opiskelumotivaatioosi?  
 
 
 
 
 
 
 
 
33 
 
Tulokset näkyvät Taulukosta 7: 
Taulukko 7 5. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Positiivinen vaikutus 
opiskelumotivaatioon 
Käsitepiirroksen 
monipuolisuus (kuvat ja 
tekstit) 
1 
Osallistuminen ja tekeminen 1 
Motivoi lukemaan kirjan 
kappaleita 
1 
Käsitepiirrosten hauskuus 1 
Ei vaikutusta opiskelumotivaatioon  3 
 
Kolme oppilasta seitsemästä ei kokenut käsitepiirroksilla olleen vaikutusta omaan 
opiskelumotivaatioonsa. Lopuilla neljällä vaikutus oli positiivinen. Syiksi tälle 
positiiviselle opiskelumotivaatiokehitykselle annettiin käsitepiirroksen monipuolisuudesta 
nouseva mielenkiintoisuus: 
 
”Haastattelija: Okei, eli miten tää käsitepiirrosten käyttö vaikutti sun 
opiskelumotivaatioon? Niin kun kemiaa kohtaan? 
Tyttö A: No siis silleen positiivisesti.  
Haastattelija: Osaat sä tavallaan selittää, että mistä tää tämmönen positiivinen vaikutus 
niin kun johtuu siinä? 
Tyttö A: No siis varmaan just siitä, kun se tekee mielenkiintosempaa siitä oppimisesta. Niin 
sitten, kun on semmonen monipuolinen kuva ja siinä on niin kun muutakin johon kiinnittää 
huomion kuin vaan teksti, mutta sitten ne tekstit jää enemmän mieleen.” 
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 hauskuus: 
 
”Haastattelija: Miten tää käsitepiirrosten käyttö vaikutti sun niin kun 
opiskelumotivaatioon? 
Tyttö B: No toi just vähän lisää motivaatiota niitten kuvien perusteella. 
Haastattelija: Okei, ja onko syyt niin kun samat (kuin edellisissä kohdissa) vai tuleeko 
jotain muuta mieleen? 
Tyttö B: Samat on. 
Haastattelija: Elikkä hauskaa ja mielenkiintoista.” 
  
 sekä se, että piirrokset saavat oppilaat osallistumaan ja tekemään tunnilla: 
 
”Haastattelija: Niin elikkä sää tavallaan näät, että tämän tyyppinen tehtävä nimenomaan 
motivoi? 
Poika D: Niin. 
Haastattelija: Jes. Sillä lailla. Okei, osaatsää niin kun sanoa, mikä tässä tehtävässä 
tavallaan niin kun aiheuttaa sitä niin kun motivoitumista? 
Poika D: No just se, et saa osallistua ja kaikkee tällasta.. Että saa osallistua ja sitte on 
tekemistä.” 
 
Tulokset kysymyksestä 6:  
6. Miten suhtautuisit siihen, jos käsitepiirroksia käytettäisiin muillakin tunneilla? 
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Tulokset näkyvät Taulukosta 8: 
Taulukko 8 6. haastattelukysymyksen vastaustulokset kahdeksasluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Koki käsitepiirrosten käytön muilla 
tunneilla positiiviseksi 
Käsitepiirrokset 
monipuolisia 
(visuaalisuus ja teksti) 
2 
Selkeys  1 
Oppimista kannustava 
vaikutus 
1 
Osallistuminen ja 
tekeminen 
2 
Uutuuden viehätys 1 
 
Kaikki haastatellut oppilaat pitivät käsitepiirrosten opettamista muillakin tunneilla hyvänä 
asiana. Syiksi tälle kokemukselle oppilaat antoivat käsitepiirrosten visuaalisuuden ja 
monipuolisuuden: 
 
”Haastattelija: Miten suhtautuisit siihen, jos näitä käsitepiirroksia käytettäs niin kun 
useemmillakin tunneilla, eikä vaan ainoastaan näillä kahella, mitä oli ollu? 
Tyttö B: No siis se ois kiva. 
Haastattelija: Ois kiva. Ja osaatko tavallaan perusteluja sanoo, et miks se ois kiva? 
Tyttö B: Jotenki se tuo enemmän mielenkiintoa. 
Haastattelija: Okei, mielenkiintoa sitten.. Ja mielenkiinto tosiaan.. Sää sanoit, että mistä se 
mielenkiinto tuli? 
Tyttö B: No, kun on niitä kuvia ja värejä.” 
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selkeyden: 
 
”Haastattelija: Miten suhtautuisit siihen, jos näitä käsitepiirroksia käyttäs niin kun 
jatkossa niin kun useammilla tunneilla, niin kemiassa kuin vaikka ylipäätään? 
Poika B: No, kyllä se aika paljon helpottas, että. 
Haastattelija: Eli sää kokisit, että se on hyvä juttu ja nimenomaan semmosen 
helpottavuuden kannalta?  
 Poika B: Joo. 
Haastattelija: Ja nimenomaan, kun sä puhut selkeydestä aikasemmin, niin siihen 
nimenomaan painottais? 
Poika B: (nyökkää)” 
 
ja oppimista kannustavan vaikutuksen: 
 
”Haastattelija: Elikkä miten suhtautuisit siihen, että jos näitä käsitepiirroksia käyttettäs 
niin kun useammillakin tunneilla kun vaan näillä kahella kemian tunnilla? 
Tyttö C: No, se ois kiva.  
Haastattelija: Ja miks se ois kiva? 
Tyttö C: No sitten esim. siinä oppis vähän niistä enemmänkin, jos täytyy lukee se joku 
kappale. Että niin kun että osaa vastata sitten siihen kysymykseen tai siihen esitä tota.. No, 
se ois kiva jos muillakin kuin kemianopinnoilla. 
Haastattelija: Elikkä sä näkisit, että se ainakin oppimiseen vaikuttas silleen positiivisesti? 
Tyttö C: Joo.” 
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Muita syyt käsitepiirrosten jatkokäytön puolesta olivat pitkälti samoja kuin oppilaiden 
vastaukset kohtiin 1., 4. ja 5. 
Kun haastattelujen lisäksi kyseltiin tunteja pitäneen opettajan mielipiteitä 
käsitepiirrostunneista, oli niillä hänen mukaansa paljon positiivisia vaikutuksia 
oppilaisiinsa. Opettajan mukaan oppilaat osallistuivat tunnilla tavallista aktiivisemmin 
opetukseen ja olivat hyvin kiinnostuneita käsitepiirroksen kuvista. Erillisenä huomiona 
opettaja mainitsi, kuinka erityinen vaikutus käsitepiirroksilla oli nimenomaan poikien 
tuntiaktiivisuuteen. 
 
5.2. 7. luokkalaiset käsitepiirroskokemuksia    
  
Toinen otos sisälsi yhteensä viisi seitsemäsluokkalaista kuudentoista oppilaan 
opetusryhmästä. Otoksen oppilaista kolme olivat tyttöjä ja kaksi poikia. Tämän ryhmän 
oppilaille käsitepiirroksia oli käytetty yhteensä neljän opetuskerran verran. Käsitepiirrosten 
aiheet olivat erotusmenetelmät, alkuaineet, kemiallinen reaktio sekä liekillinen palaminen. 
Nämä käsitepiirrokset löytyvät Liitteet-osioista. Erotusmenetelmiä käsitelleellä tunnilla 
käsitepiirrosten käyttötapa oli samanlainen kuin kahdeksasluokkalaisten tapauksessa eli 
piirroksella kerrattiin edellisen oppitunnin aihetta. Loppuja kolmea käsitepiirrosta 
käytettiin uusien aiheiden alustukseen. Näillä alustustunneilla käsitepiirrosta käytettiin 
siten, että oppilaat valitsivat taululle heijastetusta käsitepiirroksen hahmoista sen, jonka 
mielipiteen uskoivat pitävän paikkansa. Oppilaiden tuli sitten kirjoittaa vihkoonsa 
perustelut sille, miksi heidän valitsemansa väite oli heidän mielestään oikea. Oppilaat 
tekivät näitä pohdintoja niin kuin yksin kuin ryhmissä. 
Semistrukturoidun haastattelun kysymykset antoivat seuraavanlaisia vastauskategorioita: 
 
Tuloset kysymyksestä 1: 
1. Käytimme opettamiseen käsitepiirroksia (consept cartoon). Mitä mieltä olet tämän 
opetusmenetelmän käytöstä tunneilla? 
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Tulokset näkyvät Taulukosta 9: 
Taulukko 9 1. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastausteemat Vastauskoodit N 
Positiivinen kokemus Visuaalisuus 3 
Selkeys 3 
Käsitepiirroksien väitteiden 
pohdinta 
1 
Käsitepiirros auttaa 
muistamaan asiat paremmin 
1 
  
Kuten kahdeksasluokkalaisten tapauksessa, kaikki otoksen oppilaat kokivat käsitepiirrokset 
positiivisena. Positiivisen kokemuksen perusteluksi nousi kaksi selkeää vastauskoodia, 
jotka olivat käsitepiirroksen visuaalinen ulkoasu: 
”Haastattelija: Te ootte nyt käyttäny näitä käsitepiirroksi useammalla tunnilla, niin mitä 
mieltä sä oot niistä ylipäätään niin kun opetusvälineenä? 
Poika A: No ainakin mua itteeni ne auttaa silleen, kun ne on niin kun värikkäitä, niin se 
just silleen helpottaa jotenkin.” 
ja selkeys: 
 
”Haastattelija: Mitä mieltä sä oot näistä käsitepiirroksesta niin kun opetusmenetelmänä? 
Tyttö C: No mun mielestä ne oli aika hyviä sillein. 
Haastattelija: Okei. Osaatko sanoa, mistä se hyvyys niin kun tuli näihin?  
Tyttö C: No ne oli silleen selkeitä ja niistä tuli se asia niin kun hyvin silleen hyvin esille.” 
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Muiksi syiksi positiiviselle kokemukselle annettiin käsitepiirrostuntien sisältämä oma 
pohdinta sekä piirrosten kyky auttaa muistamaan käsiteltävää asiaa. 
 
Tulokset kysymyksestä 2: 
2. Millä tavalla osallistumisaktiivisuutesi muuttui käsitepiirrostunneilla verrattuna 
aikaisempiin tunteihin? 
Tulokset näkyvät Taulukosta 10: 
Taulukko 10 2. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastaus teemat Vastauskoodit N 
Osallistumisaktiivisuus 
lisääntyi 
Visuaalisuus  1 
Helpompi keksiä vastauksia 1 
Osallistumisaktiivisuus ei 
muuttunut 
 4 
 
Suurin osa oppilaista koki, ettei heidän osallistumisaktiivisuutensa ollut muuttunut 
käsitepiirrostunneilla verrattuna aikaisempiin tunteihin. Yksi oppilas, joka koki 
aktiivisuutensa hieman muuttuneen, sanoi sen muuttuneen parempaan ja antoi syiksi 
käsitepiirrosten visuaalisuuden ja sen, että käsitepiirrostunneilla oli helpompi keksiä 
vastauksia opettajan kysymyksiin.  
 
Tulokset kysymyksestä 3: 
3. Millä tavalla käsitepiirrostunnit vaikuttivat siihen, miten näet kemiaa 
arkielämässäsi? Voitko antaa esimerkin tällaisesta tilanteesta? 
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Tulokset näkyvät Taulukosta 11: 
Taulukko 11 3. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastausteema Vastauskoodi N 
Kemian näkeminen 
arkielämässä helpottui 
Ei osannut sanoa esimerkkiä  5 
 
Kaikki otoksen oppilaat kokivat kemian näkemisen arkielämässä helpottuneen 
käsitepiirrosten myötä: 
 
”Haastattelija: Sitten tämmönen kysymys, että koetko sä, että nää käsitepiirrokset ois 
vaikuttanu sinuun niin kun tapaan nähdä niin kun kemiaa arkielämässä? Että jos vaikka 
jossain näkisit tämmösen arkielämän tapahtuman, niin pystyt sä näkemään sen kemian, 
mikä siihen liittyy, niin helpommin vai vaikeemmin vai vaikuttiko se ollenkaan? 
Tyttö A: Oikeestaan mä oon jopa vähän miettiny sitä niin kun enemmän noiden kuvien 
perusteella. Että sen jälkeen kun mä niin kun katoin niitä, niin sitten niin kun jos on just 
tapahtunu jotain tämmöstä, niin sit mä oon heti, et nyt tiedän miten se tapahtuu tai 
silleen.” 
 
Kuitenkin kysyttäessä kukaan oppilaista ei osannut antaa esimerkkiä tilanteesta, jossa tämä 
kemian näkyminen olisi tullut esille. 
 
Tulokset kysymyksestä 4: 
4. Millä tavalla käsitepiirrosten käyttö muutti asennettasi kemiaa kohtaan? 
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Tulokset näkyvät taulukosta 12: 
Taulukko 12 4. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastausteema Vastauskoodi N 
Asenne parani Selkeys 1 
Käsitepiirrokset kiinnostavia  2 
  
Käsitepiirrokseen liittyvä 
keskustelu 
1 
Asenne ei 
muuttunut 
 1 
  
 
Neljä oppilasta viidestä koki, että heidän asenteensa kemiaa kohtaan oli parantunut jonkin 
verran. Syiksi asenteen paranemiseen annettiin käsitepiirrosten selkeys: 
 
”Haastattelija: Okei. Osaatko sanoa syitä, että minkä takia se ehkä muuttu pikkusen 
parempaan suuntaan? 
Tyttö C: En mä oikein tiedä. Ehkä just varmaan, kun ne oli aika selkeitä.” 
 
ja käsitepiirrosten kiinnostavuus: 
 
”Haastattelija: Okei. Ei se haittaa. Mennään neljänteen kohtaan. Millä tavalla tää 
käsitepiirrosten käyttö kemiantunneilla muutti sun asennetta niin kun kemiaa kohtaan 
ylipäätään? 
Tyttö B: No.. No tietysti se oli aika mielenkiintoista silleen hyvin.. Enemmän kiinnosti. 
Haastattelija: Okei, eli kiinnostus on niin kun kemiaa kohtaan noussu? 
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Tyttö B: Joo.” 
 
Kohonneen kiinnostuksen syyksi annettiin käsitepiirrostuntien aikana käyty keskustelu: 
 
”Haastattelija: Okei. Ja nimenomaan, osaat sä sanoa, että mistä se kiinnostus on tullu niin 
kun siinä käsitepiirroksissa? Mikä herättää siinä sun kiinnostuksen? 
Tyttö B: En mä tiiä, mutta.. Joku. 
Haastattelija: Onko siinä esim. siinä rakenteessa jotain? Ne värit tai teksti tai kuvat? Tai 
ylipäätään vaikka se keskustelu siinä? 
Tyttö B: Ehkä eniten se keskustelu.” 
 
Yksi oppilas ei kokenut asenteensa kemiaa kohtaan muuttuneen, mutta totesi olleensa 
tavallista pirteämpi käsitepiirrostunneilla. Syiksi hän antoi käsitepiirrosten värikkyyden ja 
toiminnallisuuden: 
 
”Haastattelija: Koetko sää, että sun asenne ois muuttunu jollain tavalla niin kun kemiaa 
kohtaan, kun käytitte näitä käsitepiirroksia? 
Poika A: No, tota.. Ei oikeestaan. Et se on niin kun.. No, ei oikeestaan.  
Haastattelija: Et ei niin kun suuntaan eikä toiseen? 
Poika A: Niin. Et niin kun. No ehkä mä oon vähän pirteämpi, koska ne on niin kun silleen 
värikkäitä ja sit se on kivempi. Ja saa olla käytännössä olla tekemässä.” 
 
 
Tulokset kysymyksestä 5: 
5. Miten käsitepiirrosten käyttö oppitunneilla vaikutti opiskelumotivaatioosi?  
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Tulokset näkyvät Taulukosta 13: 
Taulukko 13 5. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastausteema Vastauskoodi N 
Positiivinen vaikutus 
opiskelumotivaatioon 
Käsitepiirrokset auttoivat 
ymmärtämään opeteltavaa 
asiaa paremmin  
2 
Ei osannut sanoa 1 
Ei vaikutusta 
opiskelumotivaatioon 
 2 
 
Viidestä oppilaasta kolme koki opiskelumotivaationsa parantuneen käsitepiirrostuntien 
aikana. Näistä oppilaista kaksi perusteli motivaation parantumista sillä, että käsitepiirrokset 
auttoivat kasvattamaan ymmärrystä opiskeltavaan asiaan: 
”Haastattelija: Koetko sää, että tää käsitepiirrosten käyttö vaikutti sun 
opiskelumotivaatioon jollain tavalla?  
Tyttö A: Oikeestaan koen. Mä luulen, et se toi aika paljon motivaatiota, kun niin kun.. 
Vähän niin kun näki ne asiat tarkemmin, niin sitten oppi ymmärtämään sitä ja ehkä sitten 
tuntuu paljon helpommalta lukea ne jutut.” 
 
ja 
 
”Haastattelija: Miten nää käsitepiirrokset niin kun vaikutti sun opiskelumotivaatioon? 
Poika B: Ehkä se motivoi mua enemmän. 
Haastattelija: Okei. Ja osaatko sanoa, että mitkä syyt olis tän motivoitumisen takana? 
Poika B: No se selkeytti sitä asiaa silleen, että mä ymmärsin ne.” 
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Tulokset kysymyksestä 6: 
6. Miten suhtautuisit siihen, jos käsitepiirroksia käytettäisiin muillakin tunneilla? 
Tulokset näkyvät Taulukosta 14: 
Taulukko 14 6. haastattelukysymyksen vastaustulokset seitsemäsluokkalaisilta 
Vastausteema Vastauskoodi N 
Koki 
käsitepiirrosten 
käytön muilla 
tunneilla 
positiiviseksi 
Selkeys 2 
Visuaalisuus 4 
Käsitepiirros auttaa 
muistamaan asiat paremmin 
1 
Käsitepiirroksien väitteiden 
pohdinta 
1 
Ei osannut sanoa 1 
 
Kaikki otoksen oppilaat pitivät käsitepiirrosten käyttöä muillakin tunneilla hyvänä ideana. 
Syyt olivat hyvin pitkälti samoja kuin ensimmäisen kysymyksen vastausten syyt, kuten 
käsitepiirrosten visuaalisuus ja selkeys: 
 
”Haastattelija: Sitten viimeinen kysymys tähän liittyen, että miten suhtautuisit siihen, jos 
näitä käsitepiirroksia käytettäs niin kun useemmillakin tunneilla? 
Poika A: No ainakin se ois silleen visuaalista eli se ois aika kiva. 
Haastattelija: Okei. Eli annat hyväksyntäsi tälle, 
Poika A: Joo. 
Haastattelija: Ja osaisitko antaa syitä tälle? Vai oliko ne just nää, mitä sää sanoit (selkeys 
ja visuaalisuus)? 
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Poika A: No ne oli just ne, että ne just on ainakin mua niin kun auttanu jotenkin.” 
 
Muita ensimmäisen kysymyksen kaltaisia vastauskoodeja olivat muun muassa 
käsitepiirrosten kyky auttaa muistamaan asiat paremmin: 
 
”Haastattelija: Okei. Sitten viimenen kysymys. Miten suhtautuisit siihen, että näitä 
käsitepiirroksia käytettäs muillakin tunneilla? 
A: Mä tykkäsin siitä oikeestaan tosi paljon. Mua se auttaa sillai. 
Haastattelija: Okei. Ja nää syyt on, minkä takia sä näkisit, että se on parempaa, niin on 
nämä, mitä sä oot sanonu aikasemmin tässä? 
A: Joo. 
P: Eli visuaalisuus ja muistaa paremmin? 
A: Joo.” 
 
ja käsitepiirrostunneille sisältyvä pohdinta: 
 
”Haastateltava: Mitä mieltä sä olisit siitä, jos käsitepiirroksia käytettäs niin kun vielä 
useammilla tunneila? 
B: Mun mielestä se ois ainakin kiva. On kiva miettiä niitä.” 
 
Kun tunteja pitäneeltä opettajalta kysyttiin käsitepiirrostuntien vaikutuksesta ryhmän 
oppilaisiin, hän huomasi ryhmän yleisen tuntiaktiivisuuden parantuneen osittain 
käsitepiirrostuntien aikana. Syyksi aktiivisuuden parantumiseen hän epäili oppilaiden halua 
osoittaa olevansa oikeassa käsitepiirrosten väitteitä perusteltaessa sekä sitä, että 
käsitepiirroksen hahmot pohjautuivat koulun omiin opettajiin. Toisaalta opettaja havaitsi, 
että jotkut oppilaat tuntuivat hieman kyllästyvän käsitepiirroksiin niiden jatkuvan käytön 
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takia. Lopuksi hän kertoi kuitenkin halustaan käyttää käsitepiirroksia tulevassa 
opetuksessaan, mutta niin, ettei käsitepiirrostunteja olisi peräkkäin kovin useita yhden 
opetusjakson aikana. 
 
6. Johtopäätökset ja pohdinta 
 
6.1. Käsitepiirroskokemusten vertailua aikaisempien tutkimuksien tuloksiin 
 
Semistrukturoidunn haastattelun kysymyksistä 1., 3., 4., 5. ja 6. olivat pääosin samoja kuin 
Örenin ja Meriçin (2014) tutkimuksen haastattelukysymykset 2., 5., 6., 7. ja 10., joten 
onkin luentevaa verrata Örenin ja Meriçin haastatteluissa saamia vastauskoodeja tämän 
tutkimuksen vastaaviin. Ensimmäisessä kysymyksessä Örenin ja Meriçin haastattelemat 
oppilaat pitivät käsitepiirroksia pro gradu -tutkielman tutkimuksen haastateltavien tapaan 
positiivisesti miellyttävinä, visuaalisina ja opetusta selkeyttävinä. 
Kolmannessa kysymyksessä neljäsosa Örenin ja Meriçin tutkimuksen haastateltavista ei 
kokenut käsitepiirrosten vaikuttaneen luonnontieteiden näkemiseen arkielämässään. Muut 
tutkimuksen oppilaat ilmoittivat sen sijaan vaikutuksen tapahtuneen ja antoivat 
haastatteluissaan erilaisia esimerkkejä tästä. Näistä esimerkeistä suurin osa koski 
tutkimuksessa käytettyjen käsitepiirrosten tilanteita. Tämän pro gradu -tutkielman 
tutkimuksen haastateltavista kaikki seitsemäsluokkalaiset kokivat käsitepiirrosten 
vaikuttaneen positiivisesti kemian näkemiseen arjessa, mutta toisin kuin Örenin ja Meriçin 
vastaavassa he eivät osanneet antaa tästä esimerkkiä. Kahdeksasluokkalaisista taas suurin 
osa ei havainnut muutosta kemian näkemiselle arjessa ollenkaan. Kahdeksasluokkalaisten 
tulos on selitettävissä osittain sillä, että heidän tapauksessaan käsitepiirroksia käytettiin 
vain kahdella tunnilla kun taas Örenin ja Meriçin tutkimuksessa käsitepiirrosopetusta oli 
yhteensä kuusi viikkoa. Kemian arjessa näkemisen riipuvuutta käsitepiirrosten 
käyttömäärään tukee myös seitsemäsluokkalaisten positiivinen tulos samasta 
kysymyksestä. Tällä ryhmällä opetusta oli kahdeksasluokkalaisiiin verrattuna puolet 
enemmän. Kemian ilmiöiden näkeminen arkikontekstissa ei ole oppilaille ylipäätään 
helppoa ja kahdeksasluokkalaisten vaikeudet tähän heijastelevat hyvin luvussa 3.2. 
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mainitun Songin ja Blackin (1991) tutkimuksen tuloksia, joiden mukaan oppilaat 
tarvitsevat toisinaan opettajan apua kemian ilmiöiden arjessa havaitsemiseen.   
Neljäs kysymys koski oppilaiden asennetta kemiaa ja Örenin ja Meriçin tutkimuksen 
tapauksessa luonnotieteitä kohtaan. Örenin ja Meriçin tutkimuksessa noin kolmas 
haastateltavista koki, etteivät käsitepiirrostunnit vaikuttaneet heidän asenteeeseensa 
oppiainetta kohtaan. Lopuilla asenne muuttui positiiviseen suuntaan ja syiksi tähän 
annettiin käsitepiirrosten viihdyttävyys ja miellyttävyys, jotka olivat seurausta muun 
muassa käsitepiirrosten herättämästä kiinnostuksesta sekä visuaalisuudesta. Tutkielman 
tutkimuksessa seitsemästä kahdeksasluokkalaisesta kaksi ja viidestä 
seitsemäsluokkalaisesta yksi koki, ettei käsitepiirroksilla ollut heidän asenteeseensa 
vaikutusta. Tämä on suuruudeltaan samaa luokkaa Örenin ja Meriçin tutkimuksen tulosten 
kanssa. Loput tutkielman tutkimuksen haastateltavat kokivat asenteensa muuttuneen 
positiiviseen suuntaan. Syiksi löytyivät Örenin ja Meriçin tutkimuksessakin saadut 
kiinnostavuus ja visuaalisuus. 
Viidennessä kysymyksessä suurin Örenin ja Meriçin osa haastateltavista oppilaista koki 
opiskelumotivaationsa muuttuneen positiiviseen suuntaan. Syiksi haastateltavat antoivat 
kokemuksen parantuneesta oppimisesta ja koulumenestyksestä sekä käsitepiirrosten 
kiinnostavuudesta ja viihdyttävyydestä. Tutkielman tukimuksen tulokset poikkesivat tämän 
kysymyksen kohdalla siten, että tukimuksen vastaajista iso osa (kahdeksasluokkalaisista 
kolme ja seitsemäs luokkalaisita kaksi) koki opiskelumotivaationsa pysyneen samana 
ennen ja jälkeen käsitepiirrostuntien pitämisen. Tätä eroa voi selittää jälleen sillä 
tosiasialla, että Örenin ja Meriçin tutkimuksessa oli tutkielman tutkimukseen verrattuna 
käytetty huomattavasti enemmän käsitepiirrosoppitunteja. Niillä oppilailla, jotka kokivat 
opiskelumotivaationsa parantuneen, antoivat paranemisen suurimmiksi syiksi 
käsitepiirrosten opiskeluun kannustaneet ja sitä helpottaneet tekijät. Näistä varsinkin 
jälkimmäinen vastaa Örenin ja Meriçin tutkimuksessa löytynyttä parantunut oppiminen-
tulosta. Örenin ja Meriçin tutkimuksen viidennen haastattelukysymyksen yleisintä 
vastatusta eli kokemusta parantuneista oppimistuloksista ei esiintynyt kertaakaan 
tutkielman tutkimuksen haastattelun vastauksissa. Tähän lieneen syynä jälleen kerran ero 
pidettyjen käsitepiirrosoppituntien välillä. 
Kuudennessa kysymyksessä sekä Örenin ja Meriçin tutkimuksen, että tutkielman 
tutkimuksen haastateltavat oppilaat kokivat, että käsitepiirrosten käyttö useammilla kuin 
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tutkimuksessa pidetyillä tunneilla olisi hyvä asia. Syyt oppilaiden kokemuksiin olivat 
pääasiassa samat eli käsitepiirrosten opetusta helpottavat ja selkeyttävät vaikutukset sekä 
kiinnostavuus ja viihdyttävyys (joka tutkielman tutkimuksessa ilmeni oppilaiden 
mieltymisenä käsitepiirroksen värikkäisiin kuviin). 
Tutkielman tutkimuksen toinen kysymys oli laadittu muista viidestä 
haastattelukysymyksetä eroten Keoghin ja Naylorin (1999) tutkimuksen perusteella. Tässä 
tutkimuksessa käsitepiirrosten havaittiin kasvattaneen etenkin ujompien oppilaiden 
osallistumisaktiivisuutta. Tuloksia oppilaiden kasvaneesta tuntiaktiivisuudesta sai myös 
Biriscin ja Karakasin (2010) peruskoulun opettajille tehty käsitepiirrostutkimus, jossa 
tutkittiin opettajien kokemuksia käsitepiirrosten käytöstä heidän omilla oppitunneillaan. 
Tutkielman tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella osallistumisaktiivisuuden muutos 
vaihteli huomattavasti tutkittujen oppilasryhmien välillä. Siinä, missä viisi seitsemästä 
kahdeksasluokkalaisesta koki aktiivisuutensa parantuneen käsitepiirrostunneilla, koki tällä 
tavalla seitsemäsluokkalaisista ainoastaan yksi viidestä. Tulos on mielenkiintoinen, sillä 
seitsemäsluokkalaiset pääsivät osallistumaan suuremmalle määrälle käsitepiirrostunteja 
kuin kahdeksasluokkalaiset, mutta paljon pienemmälle kuin Keoghin ja Naylorin 
tutkimuksen oppilaat. Näin ollen käytettyjen käsitepiirrostuntien määrä ei välttämättä riitä 
selittämään eroa eri tutkimusten tulosten välillä. Syy tuskin on otantakoossakaan, sillä 
Keoghin ja Naylorin tutkimuksessa haastateltiin tutkielman tutkimuksen toisen otosryhmän 
tapaan myös viittä seitsemäsluokkalaista. Todennäköisin syy eroihin lienee tutkielman 
tutkimuksen tapa jolla haastateltavat oppilaat valittiin: opettaja kysyi haastatteluihin 
vapaaehtoisia oppilaita. Näin ollen haastatteluista ovat todennäköisesti karsiutuneet ne 
Keoghin ja Naylorin tutkimuksessa löytämät ujommat oppilaat, joiden tuntiaktiivisuuteen 
käsitepiirrokset olisivat mahdollisesti vaikuttaneet.  
Toisaalta niiden oppilaiden, joiden tuntiaktiivisuus käsitepiirrostunneilla parani, antoivat 
parantuneen aktiivisuutensa perusteiksi samankaltaisia syitä, mitä Keogh ja Naylor 
havaitsivat omien haastateltaviensa antaneen oman aktiivisuutensa paranemiseen. Näitä 
syitä olivat kiinnostuksen kasvaminen käsitetunneilla sekä opettajan kysymyksiin 
vastaamisen helpottuminen. Lisäksi tunteja opettaneen opettajan mukaan tuntiaktiivisuus 
nousi molemmissa tutkielman tutkimuksen ryhmissä ja yhdeksi syyksi tähän opettaja antoi 
saman perustelun kuin Keoghin ja Naylorin tutkimuksen käsitepiirrostunteja seuranneet 
opettajat eli oppilaiden innostumisen väitteistä argumentointiin. Samankaltaisia havaintoja 
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tutkielman tutkimuksen tunteja seuranneen opettajan kanssa oppilaiden tuntiaktiivisuuden 
kasvusta antoivat myös Biriscin ja Karakasin tutkimuksen opettajat. 
Yhteenvetona tutkielman tulosten vertailusta aikaisempiin tutkimuksiin sanottakoon, että 
pääosin pro gradu –tutkielman tutkimuksen tulokset oppilaiden käsitepiirroskokemuksista 
vastasivat hyvin aikaisemman tutkimuskirjallisuuden vastaavia. Tämä antaa viitteitä 
kappaleessa 2.2. esitettyyn ajatukseen käsitepiirrosten käytön riippumattomuudesta 
opetettavasta aineesta, sillä siinä missä pro gradu -tutkielman tutkimuksen käsitepiirroksia 
käytettiin kemiantunneilla, käyttivät Ören ja Meriç omiaan fysiikan opettamiseen. Lisäksi 
käsitepiirrokset näyttäisivät olevan riippumatttomia myös otosryhmien kansalaisuudesta 
sillä pro gradu –tutkielman tutkimuksen otoksen oppilaiden ollessa suomalaisia, olivat 
Keoghin ja Naylorin tutkimuksen (1999) oppilaat englantilaisia ja Örenin ja Meriçin 
tutkimuksen oppilaat turkkilaisia. Suurimmat erot tutkimusten välillä ovat selitettävissä 
tutkimuksissa pidettyjen käsitepiirrostuntien määrällä sekä tavalla, jolla tutkimukset 
valitsivat haastateltavat oppilaat. Muut tutkimusten väliset eroavaisuudet selittynevät myös 
sillä tosiasialla, että toisin kuin aikaisemmissa tutkimuksissa, joissa käsitepiirroksia 
käytettiin pääasiassa uuden opiskeltavan asian alustamiseen, käytti tutkielman tutkimus 
käsitepiirroksia myös osittain aikaisemmin opitun asian kertaamiseen. 
  
6.2. Käsitepiirroskokemusten vaikutus oppilaiden opiskelumotivaatioon 
 
Semistrukturoidun haastattelun viidennessä kysymyksessä oppilailta kysyttiin suoraan 
käsitepiirrosten vaikutuksesta heidän opiskelumotivaatioonsa. Pelkästään tämän 
kysymyksen vastausdataa tarkastelemalla voitaisiin oppilaiden opiskelumotivaation katsoa 
parantuneen reilulla puolella vastaajista ja muilla pysyneen samana kuin ennen 
käsitepiirrostunteja. Mielenkiintoinen huomio tehdään, kun viidennen kysymyksen 
vastaustaulukoita verrataan neljännen eli oppilaiden asennetta kemiaa kohtaan koskeneen 
kysymyksen vastaustaulukoihin. Taulukoista nähdään, että oman opiskelumotivaation ja 
asenteiden paranemisen kokeneita oppilaita on vastaajista lähes yhtä suuri osuus. Tämä 
tulos heijastuu luvussa 3.2. esitettyyn, kemian opetuksen mielekkyyden kehittämisen 
periaatteeseen, jonka mukaan oppijoiden asenteet kemian opetusta kohtaan ovat yhteydessä 
näiden opiskelumotivaatioon (Skryabina, 2000).  
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Kun katsotaan pelkän viidennen kysymyksen tuloksen sijaan kaikkia vastaustuloksia 
itseohjautuvuusteorian ja Wittrockin (1994) ajatusten valossa huomataan, että 
käsitepiirrostunnit ovat vaikuttaneet näiden teorioiden mukaisten motivaation 
taustatekijöiden kehittymiseen. Itseohjautuvuusteorian mukaan sisäisen motivaation 
kehittymiseen vaikuttavat tekijät ovat haasteellisuus, uteliaisuuden herättäminen, kontrollin 
tunne, yhteystyö ja kilpailu sekä tunnustuksen saaminen toiminnastaan. Tutkielman 
tutkimuksen tuloksissa korostuivat erityisesti oppilaiden kokemukset käsitepiirroksista 
opetusta selkeyttävänä ja oppimista helpottavana työtapana ja visuaalisesti 
mielenkiintoisina. Itseohjautuvuusteorian valossa voidaan työtavan opetusta selkeyttävän 
ja oppimista helpottavan vaikutuksen ajatella parantaneen oppilaiden kontrollin tunnetta 
näiden kokiessa pystyvänsä seuraamaan ja oppimaan tunnilla käytäviä asioita paremmin ja 
siten parantaneen näiden sisäistä motivaatiota. Osa haastateltavista listasikin nämä huomiot 
syiksi opiskelumotivaationsa kasvulle (Taulukko 13.). Opetuksen liiallisen haastavuuden 
vähentämisen positiivisia vaikutuksia opiskelumotivaatioon indikoi myös luvussa 3.2. 
viitattu Johnstonen ja Kellettin (1980) tutkimus, jossa liian haasteelliset aiheet ja tehtävät 
kemian opetuksessa vähensivät oppijoiden opiskelumotivaatiota. Käsitepiirrosten 
kokemisen visuaalisesti mielenkiintoisiksi voidaan taas ajatella liittyvän 
itseohjautuvuusteorian sisäistä motivaation uteliaisuuden herättäminen –tekijään. Moni 
visuaalisuuden maininneista oppilaista myös ilmaisi käsitepiirrosten herättäneen 
kiinnostuksen oppitunteja kohtaan, minkä on tutkimusten mukaan kiinnostuksen lajista 
riippumatta todettu myös kasvattavan opiskelumotivaatiota (Hidi & Renninger, 2006). 
Toisen tässä tutkielmassa käytetyn motivaatioteorian eli Mervin Wittrockin ajatusten 
mukaan oppilaan motivaation kasvuun liittyviin tekijöihin kuuluvat oppimisen 
itsemääräämisoikeus sekä kyky ymmärtää tieteen käsitteitä ja selittää niiden avulla 
arkipäivän kokemuksia. Itsemääräämisoikeus vastaa käytännössä itseohjautuvuusteorian 
kontrollin tunnetta, jolloin tämän tekijän voidaan katsoa täyttyneen käsitepiirroksissa 
niiden tehdessä opiskeltavasta asiasta selkeämpää ja helpommin opittavaa. Samalla ne 
auttoivat (osittain selkeydestä johtuen) ymmärtämään tunnilla käytyä asiaa paremmin ja 
kasvattivat siten Wittrockin ilmaisemaa tieteen käsitteiden ymmärtämisen ja arjen 
kokemuksien tieteellisen selittämisen kykyä. Tämän tekijän vaikutuksen kasvu voidaan 
havaita varsin selkeästi Taulukosta 11., jossa kaikkien haastateltujen 
seitsemäsluokkalaisten kyky nähdä kemiaa arkielämässään parantui käsitepiirrostuntien 
myötä. Näin olisi luultavasti käynyt myös kahdeksasluokkalaisten tapauksessa, mikäli 
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heille olisi pidetty enemmän käsitepiirrostunteja. Oppilaiden omasta elämästä tuttujen 
tilanteiden ja arkikontekstien käytön opiskelumotivaatiota parantava vaikutus kemian 
opetuksessa käy ilmi myös luvussa 3.2. viitatuissa Resnickin (1987) ja Skryabinanin 
(2000) tutkimuksissa, joiden kanssa pro gradu –tutkielman tulokset näyttäisivät tukevan. 
Vastausteemojen ja –koodien sekä tunteja opettaneen opettajan kommenttien perusteella 
voidaan haastateltavista myös löytää piirteitä, jotka pystytään liittämään luvussa 3.2. 
esiteltyihin motivaatiolajeihin, joihin tutkimuskirjallisuuden perusteella molempien 
otosryhmien oppilaat suurimmaksi osaksi pitäisi voida jakaa (Kempa & Diaz, 1990a). 
Esimerkiksi käsitepiirroksien visuaalisuudesta maininneet oppilaat voidaan mitä 
todennäköisimmin sijoittaa motivaatiolajien uteliaisiin, käsitepiirrosten oppimista 
helpottavista vaikutuksista maininneet oppilaat opintomenestyksestään huolehtiviin 
suorittajiin tai tunnollisiin ja käsitepiirrosten väitteistä pidetyistä yhteisistä keskusteluista 
pitäneet oppilaat sosiaalisiin. Myös tunteja opettaneen opettajan huomio seitsemännen 
luokan oppilaista, jotka pyrkivät käsitepiirrostunneilla aktiivisesti osoittamaan tietävänsä 
käsitepiirrosväitteiden oikean vastauksen, kielii suorittaja –lajin olemassaolosta tässä 
ryhmässä. Koska kerätyssä haastatteludatassa ei ollut ainuttakaan käsitepiirroksiin 
liittynyttä negatiivista kokemusta, voidaan tämän datan perusteella varovasti todeta 
käsitepiirrosten sopivan mitä todennäköisemmin kaikille neljälle motivaatiolajille.      
Kaiken kaikkiaan voidaan käsitepiirrostuntien sanoa vaikuttaneen positiivisesti oppilaiden 
opiskelumotivaatioon edesauttamalla motivaatioon vaikuttavien tekijöiden syntymistä ja 
vahvistamista. Motivaation taustatekijöiden aiheuttama motivaation parantuminen voidaan 
myös nähdä semistrukturoidun haastattelun viidennen kysymyksen vastaustuloksista, josta 
näitä motivaationsa paranemisen kokeneita oppilaita oli yhteensä seitsemän kahdestatoista. 
Tutkimuksen havainnot opiskelumotivaatiosta vastaavat myös hyvin luvussa 3.2. 
käsiteltyjä kemian opetuksen tutkimusten tuloksia. 
 
6.3. Tutkimuksen merkitys 
 
Tutkimus antaa rohkaisevan kuvan yhden potentiaalisen opetustyötavan käytöstä 
kemiantunneilla. Sen mukaan käsitepiirrosten käytöllä on hyvinkin mahdollista vaikuttaa 
oppilaiden myönteisiin kokemuksiin kemiasta oppiaineena ja parantaa näiden 
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opiskelumotivaatiota. Kiinnostuksen ja motivaation saaminen kemian opetukseen on 
tärkeää tilanteessa, jossa kemianalan asiantuntijoita tarvitaan tulevaisuudessa ratkaisemaan 
monia kestävän kehityksen toteutumisen esteitä, kuten ihmisen kulutuksen ympäristölle 
aiheuttamia ongelmia sekä kehittämään mahdollisia Suomen taloudelle suotuisia 
kemiallisia innovaatiota. 
Tutkimuksen tulokset ovat rohkaisevia myös siinä mielessä, että toisin kuin kemian 
kokeelliset työt käsitepiirrosten opetuskäyttöön ei vaadita suuria materiaalisia resursseja. 
Tällöin käytännössä jokainen kemianopettaja pystyy pitämään käsitepiirrosoppitunteja, 
jolloin niiden positiiviset vaikutukset pääsevät leviämään suuremmalle oppilasjoukolle. 
Opettajan ei myöskään tarvitse olla taiteilija käsitepiirroksia laatiessaan, vaan voi 
tarvittaessa rakentaa piirrokset valmiista kuvista tietokoneella. Mikään ei tietenkään estä 
opettajia luomasta esimerkiksi kollektiivista käsitepiirrosvarastoa Internettiin, josta 
jokainen opettaja voisi tarvittaessa hakea valmiin käsitepiirroksen ja muokata sitä 
vastaamaan oman oppituntinsa sisältöä. 
Käsitepiirroksista on mahdollista tehdä useampia jatkotutkimuksia. Nyt tehty pro gradu –
tutkielman tutkimuksen otos sisälsi vain kaksitoista oppilasta, joille pidettyjä 
käsitepiirrosoppitunteja oli maksimissaan neljä kertaa. Vaikka tämä koko riittää 
tapaustutkimukseksi, vaatisi tulosten parempi yleistettävyys suuremmat otoskoot ja 
pidemmät opetusjaksot. Lisäksi olisi mielenkiintoista selvittää, millaisia tuloksia 
samanlaisilla tutkimuskysymyksillä saataisiin peruskoulun ylempien luokkien sijasta 
suomalaisilta alakoululaisilta, lukiolaisilta tai peräti yliopisto-opiskelijoilta. Tutkimus voisi 
myös opiskelumotivaation tutkimisen sijasta keskittyä esimerkiksi tutkimaan 
käsitepiirrosten vaikutusta erilaisten kemian käsitteiden muodostumiseen tai oppilaiden 
kemian opiskelumenestykseen, joka Skryabinan (2000) tutkimuksen mukaan korreloi 
oppijoiden opiskelumotivaation kanssa.  
 
6.4. Reflektiota tutkielman toteutuksesta 
 
Mikäli nyt tehty pro gradu –tutkielma olisi mahdollista toteuttaa uudestaan, kiinnitettäisiin 
tutkimuksen käytännön toteutukseen enemmän huomiota. Nyt tutkimuksen tutkimusdata 
kerättiin sen verran kaukana tutkielman tekijän kotipaikkakunnasta, että tarpeelliseen 
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joustavuuteen aikatauluissa ei oikeastaan ollut mahdollisuutta. Tämä vaikutti epäsuorasti 
tutkielman tutkimuksen otoskokoihin sillä tutkimukseen osallistuvien oppilaiden ja 
pidettävien käsitepiirrostuntien määrän rajoittimiksi nousivat pitkälti opettajan aikataulut ja 
oppilasryhmien lukujärjestykset. Lisäksi tämä välimatka teki graduntekijän osallistumisen 
käsitepiirrostunneille käytännössä mahdottomaksi, jolloin hän ei kyennyt aina antamaan 
tunteja pitäneelle opettajalle kaikkia tarpeellisia ohjeita. Uudelleen toteutettuna 
tutkimuksen otos tultaisiin ottamaan lähempää graduntekijää, jolloin kyettäisiin olemaan 
paremmin läsnä käsitepiirrosoppituntien toteuttamisessa ja tutkimukseen olisi helpompi 
liittää suurempia otoksia isommalla käsitepiirrostuntimäärällä. 
Toinen keskeinen muutos nyt tehtyyn tutkielmaan olisi tutkimuksen sisältämän 
triangulaation määrän huomattava kasvattaminen. Nyt tutkimusdata koostui pääasiassa 
oppilaiden haastatteluista ja tunteja opettaneen opettajan tuntihuomioista. Kattavamman 
triangulaation saamiseksi olisi oppitunteja voinut seurata joko paikan päältä tai videolta ja 
tutkimuksen oppilailla olisi voitu teetättää esimerkiksi tuntipäiväkirjoja. Nyt tehdyssä 
tutkielmassa edellä mainitut välimatkat ja aikataulujen kankeus rajoittivat näiden 
mittausmenetelmien käyttöä tutkimuksessa. 
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